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23 يمكن للمدرسين تقريم ا 
لطرق التدريس الجديدة؟ من الموّكد أن أكبر 
مزثر فى قرار الدرسين ١ه‏ خبراهم المايقة. 
دارم ] 1 ونحن نعتقد أن 0 
المستقاة من البحوث والنظريات فى اكتساب 
اللغة الثانية لها قيمتها أيضا فى مساعدة المدرسين 
على تقويم ادعاءات أنصا ر الطرق المختلفة لتعليم 
اللغات. ومن ثم فإن الكئاب يهدف إلى أن يقدم 
للمدرسين - المبتدئين وذوى الخبرة - بعض 
البحوث فى اكتساب اللغة التى قد تساعدهم على 
تفريم الكتب والمواد المتداولة» بل وعلى تهيئتها 
طرق أكثر اناق مع فهما لكيفة تعليم غات . 


كيف نتعلم اللغات 
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تايف: ياتسىم لايتياون 
نيناسيادا 


بطاقنّ الفهرسم 
إعداد الهيئةّ العامتّ لدار الكتب والوثائق القوميي 
إدارة الشئون الفنيت 
لايتياون » ياتسى م. 
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لحم تع على اجبد عبان 
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١‏ اللغات -. تعليم وتدريس 

(أ) سيادا » نينا (مؤلف مشارك) 

(ب) شعبان ٠‏ على على أحمد (مترجم) 

(ج) العنوان لآر٠ءة‏ 
رقم الإيداع: لل ا 

الترقيم الدولى: 6 - 150 - 216 - 977 - 978 - 1.5.8.11 


طبع بالهيئيَ العامتّ لشئون المطابع الأميريت 


تهدف إصدارات المركز القومى للترجمة إلى تقديم الاتجاهات والمذاهب الفكرية المختلةة 
للقارئ العربى وتعريفه بهاء والأفكار التى تتضمنها هى اجتهادات أصحابها فى ثقافاتهم: 
ولا تعبر بالضرورة عن رأى المركز. 


تفسير اكتساب اللغة الأولى 
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ووفووقريثميث بيت رر لل 


الاتجاه السلوكى لو 


تطبيقات اللغة الثانية: المحاكاة والتذكر 


تطبيقات اللغة الثانية: "نموذج المراقب" لكراشين 
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الفصل الثالث: الفروق الفردية فى تعلم اللغة الثانية 


من "متعلم اللغة الجيد"؟ 00000 


الدوافع والاتجاهات 


الدافعية فى قاعة الدرس 


]08 
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الفصل الخامس: مراقبة التعلم والتعليم فى قاعة درس اللغة الثانية 
البيئات الطبيعية التعليمية 


5< لومومةو ون م ووو و ريو ءوم رو ونون وبر ون مروف ممم ةر رونلل 


خطط المراقبة ل 
موازنة بين قاعات الدرس: التفاعل بين المعلم والطالب 520000 
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كلما ظهرت على الساحة طرق وكتب تعليمية جديدة لتعليم اللغات 
الأجنبية عادة ما يصحبها ادعاءات بأنها تنهض على أحدث البحوث فى علم 
النفس. أو النظرية اللغوية أو الاتجاهات التعليمية الحديثة. ويقال للمدرسين 
إنها أكثر كفاءة مما سبقها. وفى أحيان كثيرة تطرح هذه المداخل الجديدة 
للتنفيذ فورا فى مدرسة أو منطقة ما. وأحياناء تصحب المواد الجديدة فرص 
للتدريب المكثف بهدف تنفيذهاء وأحياناء تطلب وتوزع على المدرسين الذين 
يفرض عليهم أن يبذلوا أقصى ما فى وسعهم لاستخدامها استخداما فاعلا. 

ولقد عاين المدرسون مداخل كثيرة على مدار السنوات الخمسين 
الماضية؛ يقتضى بعضها أن يتعلم الدارسون قواعد النحو وقوائم من 
المفردات كى يستخدموها فى ترجمة النصوص الادبية: ويعلى بعضها من 
قيمة أن يحاكى الدارسون ويمارسوا مجموعة من الجممل الصحيحة. وان 
يستظهروا حوارات كاملة. فى حين يركز بعضها الآخر على أهمية تشجيع 
الاتصال الطبيعى فيما بين الدارسين حين اشتغالهم بشكل تعاونى فى مهمات 
أو مشروعات مستخدمين اللغة الجديدة. وقد تستخدم اللغة الثانية فى بععض 
قاعات الدرس بوصفها وسيلة لتعليم بعض الموضوعات مفترضين أن اللغة 
نفسها يجرى تعلمها عرضنا حين يركز الدارسون على المحتوى الأكاديمي. 

كيف يمكن للمدرسين أن يقَوموا الفاعلية المحتملة للطرق الجديدة؟ من 
المؤكد أن أكبر مؤثر فى قرار المدرسين هو خبراتهم السابقة» الناجح منها 
والفاشل؛ فضلا عن فهمهم لحاجات الدارسين وقدراتهم. ونحن نعتقد أن 
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الأفكار المستقاة من البحوث والنظريات فى اكتساب اللغة الثانية لها قيمتها 
أيضا فى مساعدة المدرسين على تقويم ادعاءات أنصار الطرق المختلفة 
لتعليم اللغات. ومن ثم فإن هذا الكتاب يهدف إلى أن يقدم للمدرسين - 
المبتدئين وذوى الخبرة - بعض البحوث فى اكتساب اللغة التى قد تساعدهم 
عق تقوية القع و مواد النع ار ريزو علي كييك ساق أكثن اماد تشع 
فهمنا لكيفية تعلم اللغات. 

ومن ثم» فإن هذا الكتاب يبدأ بفصل عن تعلم اللغة فى الطفولة المبكرة. 
فهذه الخلفية مهمة لأن كلا من البحث فى اللغة الثانية وتعليمها يتأثران 
بالتغير الذى يعترى فهمنا لكيفية اكتساب الطفل لغته الأولى. والحق أن إحدى 
النتائج المهمة لهذه البحوث يتصل بالتشابه بين اكتساب كل من اللغتين الأولى 
والثانية. 

وفى الفصل الثاتى. نقدم ونناقش عددا من النظريات التى قدمت لتفسير 
تعلم اللغة الثانية. وفى الفصل الثالثء. نوجه اهتمامنا إلى كيف تؤثر الخصائص 
الفردية للدارسين والسياقات المختلفة لتعلم اللغة الثانية فى النجاح. وفى الفصل 
الرابع» نراجع بعضا من نتائج البحوث عن معلومات دارسى اللغة الثانية عن 
اللغة» وقدرتهم على الإفادة من هذه المعلوماتء ويبدأ الفصل الخامس 
بموازنة بين البيئتين الطبيعية والتعليمية لمتعلمى اللغة الثانية. ويركز هذا 
الفصل على بعض الاقتراحات عن أكثر الطرق فاعلية فى تعليم اللغة الثانية: 
كما يقدم ويناقش نتائج البحوث حول قاعة درس اللغة الثانية. 

وفى الفصل السادسء. نفحص بعض الاقتراحات التى قدمناها لتعليم 
اللغة الثانية» ونقدم أمثلة من البحوث المتعلقة بكل اقتراح تم تقديمه» وكل ذلك 
يفضى بنا إلى مناقشة الأدلة المتاحة لتقويم فعاليتها. وينتهى هذا الفصل 
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بمناقشة ما تقدمه نتائج البحوث من أكثر الطرق فعالية فى تعليم اللغة الثانية 
وتعلمها فى قاعة الدرس. 

أما المسرد فيمئل مرجعا سريعا لعدد من المصطلحات التى قد تكقون 
جديدة أو يكون لها معنى اصطلاحى محدد فى سياق بحوث اكتساب اللغة. 
وتظهر مداخل المسرد فى شكل حروف استهلالية صغيرة الحجم حين ترد 
لأول مرة فى النص. كما نقدم للقراء الذين قد يودون الاطلاع على معلومات 
فطل عق تغطن النحوت قائفة امق تقر حاتت .فى تؤاية: كل" فصل أنا"قائمة 
المراجعء فإنها تقدم معلومات كاملة عن كل مرجع وعن كل الأعمال التى 
وردت الإشارة إليها فى الكتاب. 

وقد حاولنا أن نقدم المعلومات بطريقة لا تتطلب من القارئ أن يكون 
على معرفة بمناهج البحث أو القضايا النظرية فى تعلم اللغة الثانية. 
فكل فصل يلخص التطورات المهمة فى البحوث والنظريات الخاصة 
باكتساب اللغة الأولى أو الثانية أو كليهماء كما يتضمن الكتاب فى ثناياه أمثلة 
ودراسات حالة توضح أفكار البحوثء, وكثير من هذه الأمثلة مأخوذ 
من قاعات درس اللغة الثانية. وقد أتحنا للقارئ عددا من الفرص لممارسة 
بعض أساليب الملاحظة والتحليل المستخدمة فى البحوث التى راجعناها فى 
هذا الكتاب. 


قد يكون صحيحا - كما زعم بعضهم - أن معظمنا يعلم بالطريقة التى 
لحظة فى آرائك حول كيفية تعلم اللغات» وحول الأفكار المرتبطة بكيف يجب 
أن نعلمها. ونعرض فى الصفحات التالية بعض الرؤى الشهيرة حول تعلم 


13 


فعلك تجاهها فى ذهنك فى أثناء قراءتك للبحوث والنظريات الراهنة عن تعلم 
اللغة الثانية. وسوف نعود إلى هذه الآراء فى الفصل السابع. 


عبر عن درجة اتفاقك مع كل عبارة مما يلى. وذلك بوضع علامة (*) فى المكان 
المناسب بين عبارتى: أوافق بسدة. وأختلف بسدة. 


-١‏ نتعلم اللغات أساما عن طريق المحاكاة. 


احتمال نجاح التعلم. 


5- تعزى معظم الأخطاء التى يرتكبها متعلمو اللغة الثانية إلى تدخل 
اللغة الأولى. 


'- أحسن طريقة لتعلم مفردات جديدة هى القراءة. 


8- من الضرورى للمتعلمين أن يكونوا قادرين على نطق الأإأصوات 
المفردة فى اللغة الثانية. 


14- حين يتعلم الدارسون ألف كلمة والتراكيب الأساسية للغة فانهم 
يمكنهم أن يشتركوا بسهولة فى حوارات مع الناطقين الأصليين. 


-٠‏ يتعين على معلمى اللغات أن يقدموا القواع. .. واحدة واحدة. 
ويتعين على المتعلمين أن يتدربوا على أمثلة لكل قاعدة قبل الانتقال إلى 
الأكر ف 


-١9‏ يجب أن يستخدم المدرسون مواد تعليمية لا تضم إلا ما سبق أن 


-١:‏ حين يسمح للمتعلمين بالتفاعل الحر ( فى مجموعات أو ثنائيات 
على سبيل المثال) فإنهم يتعلمون أخطاء الأخرين. 


5- يجب أن يصحح المعلمون أخطاء الدارسين بإعادة صياغة ما 
قالوه بدلا من الإشارة إلى الخطأ إشارة مباشرة. 


7 اييكرة اللداوسنق أن رتلفو كلا مق اللفة والمحتوين الأكتاديمي 
(فى العلوم أو التاريخ على سبيل المثال) فى القاعات التى يتعلمون فيها 
المواد الدراسية باللغة الثانية. 
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شكر وتقدير 


إننا ندين بالفضل العظيم لكل من قرأ الطبعة الأولى والثانية وهذه 
الطبعة من هذا الكتاب. ولا نزال تغمرنا السعادة من جراء المداخلات 
المفعمة بالحماس التى تلقيناها منهم. 

وعلى مدار الطبعات الثلاثء. قدم لنا زملاؤنا وطلابنا كثيرا من 
صنوف المساعدة. وعلى رأسهم أحلام عمارء ولاورا كولينز. وراندال 
هالترء ومارليس هورستء وروى ليستر. وأليسون ماكاى. وبول مياراء 
وفيكى ميرفىء وهوارد نيكولاس. وميلا ساركر. وقدم لنا هنرى ويدوسونء. 
وعدد من المراجعين لدى مطابع أوكسفورد ملاحظات قيمة على الطبعات 
الأولى. كما قدمت ليلى رانتاء وجيود راند إسهامات جوهرية فى الطبعة 
الأولى. نقدم خالص شكرنا إلى اتحاد الناطقين بالإنجليزية لمنحه جائزة دوق 
أدنبره عام ١197‏ فى علم اللغة التطبيقى لهذا الكتاب. 

إن المؤلفين والناشرين شاكرون لكل من منحنا حق اقتباس الأجزاء 
التالية من مواد محفوظة حقوقها فى النشر: 

*- بلاكويل للنشر: لسماحهم باقتباس أجزاء من مقال: "الفترة الحساسة 
فى اكتساب نراكيب اللغة الثانية" ل باتكوفسكى المنشور فى دورية: 'تعلم 
اللغة" ع«أميزعا ععندومها الجزء 50/5 .)١1940(‏ 

*- مطابع جامعة كمبريدج. لسماحهم بنشر أجزاء من " بناء إجراء 
قائم على الاكتساب لتقويم اللغة الثانية” ال بينمان» جونستن وبريندلى 
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.)١984(‏ و" تعليم اللغة الثانية يحدث فرقا: الدليل من دراسة ميدانية عن 
تكوين حمل الصلة باللغة التانية”' ل دوتى. منشورة فى دورية: 'دراسات فى 
اكتساب اللغة الثانية" دن زات« أناوعم معانناعدها لممنه5 مز 5وأل511 الجزء 
.)١ 1454١ ) ١ ”/‏ 

* - السيفير «10001:! لسماحه باقتباس جدول من مقال: "استجابات 
اثنين من متعلمى اللغة الفرنسية لإعادة الصياغة" ل: سوين؛ ولابكن من 
دورية "المجلة الدولية للبحوت التربوية" لون انول لغمه فرعام 
طعبوعوه 1 اده أاوعلل:] الجزء 5-50:548 5٠.‏ (” 50). 

*- ستيفن كراشين لسماحه باقتباس شكل توضيحى من مقال: 'بعض 
القضايا المعلقة بنموذج المراقب” من دورية 11501 )١9117(‏ ل: ستيفن 
5500 

لقد بذلنا كل جهد ممكن للوصول إلى أصحاب حقوق النشر فى هذا 
الكتاب» وإنه ليسعدنا أن يتصل بنا أى صاحب حق للنشر لم نستطع أن نصل 
إليه. وإننا لنعتذر عن أى اهمال يكون قد حدث. كما أن الناشر ليسعده أن 


يصحح أى خطأ أو سهو فى أقرب فرصة. 


مقدمة الطبعة الثالية 


بذأاكتنات كيف تتظد اللفات فى :شكل ملتللة"من الوححدات المسفكلة 
لورش عمل التطوير المهنى للمدرسين فى كويبيك- كنداء حيث عملنا معا 
سنوات عديدة. وقد انتشرت الطبعتان الأولى والثانية انتشارا واسعا خارج 
حدود هذه المنطقة؛. وتلقينا ردودا متحمسة من القراء من مختلف أنحاء العالم. 
وقد حدت بنا ردود الأفعال الإيجابية المستمرة؛ والتطور الهائل فى البحث فى 
تعلم اللغة الثانية إلى ضرورة تحديث الكتاب. 

و الطبعة الثالثة مزيج من التحديث والتوسيع لما كان فى الطبعة 
الأولى. ونظرا إلى أننا بدأنا عملنا فى وقت كان يمكنك أن تطلع فيه على كل 
الدراسات المنشورة عن تعلم اللغة الثانية؛ فإنه من المستحيل الأن تقريبا أن 
طم يهده الفيضانات المتدفقة من الدوريات» والكتنء .والمؤمرات المخصصة 
حصريا لدراسات اللغة الثانية. وهذا النمو ليس مقصورا فقط على حجم 
البحوث. بل يتعدى ذلك إلى تنوعهاء ويبرز أهمية تعليم اللغات الثانية وتعلمها 
فى المدازس والمجشعات فى كل مكات: 

ومع أن الكتاب قد زاد حجمه الآنء فقد حاولنا أن نحافظ على منهجية 
فى تقديمه بها يجعل المادة العلمية سهلة التناول للمدرسين والدارسين الذين 
يقرأون لأول مرة بحوثا عن اكتساب اللغة. والقراء الذين أتبح لهم أن يطلعوا 
على الطبعتين الأوليين سيتعرفون على بنية الكتاب العامة؛ وسيجدون أن كل 


فقضل قد عيذ تخريره وتحديكة: كما أضفنا أجراء الى المواضوعات التى عبن 
ركنا أساسيا فى البحث فى اللغة الثانية فى السنوات الأخيرة. 

وصمن هذه التغيير ات سيجد القراء ما يلى: 

- تقديم محدث للاتجاهات النظرية فى اكتساب اللغة الثانية. بما فى 
ذلك المزيد عن نظريات التعلم فى علم النفس. والنظريات الاجتماعية 
الثقافية. و المزيد عن الفروق الفردية فى اكتساب اللغة. 

- أجزاء عن اكتساب المفردات: والأصوات. والتداولية بهدف إكمال 
المادة المحدئة عن اكتساب النحو. 


- زيادة فى العدد والتنوع فى الأمثلة الخاصة بالبحوث المجراة فى 
قاعة الدرس عن كل من التعليم والتعلم فى الفصلين الخامس والسادس. 

ونظرا إلى أن النص الآن يضم إشارات إلى كثير من الدراسات. فقد 
خصدونا :قواكه القزاعة فى "دياية كل فصل على الذو نياك التي والفيك: التسبيط 
الأوفر من النقاش فى كل فصل. ذلك أن الفهارس قد ضمت معلومات كاملة 
عن الدراسات التى أشرنا إليها فى صلب الكتاب. وكما هى الحال دائما فى 
الكتب التقديمية» فقد مررنا باختيارات صعبة عما ندرجه وما نتركه. وكى 
يكون حجم الكتاب مقبولاء كان علينا أن نختار بين الدراسات الكلاسيكية 
وبعض الدراسات الحديثة المهمة. ونحن نشجع القارئ على أن يرجع إلى 
المراجع الواردة فى نهاية كل فصلء وتلك التى وردت فى الفهارس كى 
يحصلوا على المزيد فى مجال اهتمامهم. 
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نأمل أن يجد القراء الجدد وقراء الطبعتين الأوليين أفكارا ومعلومات 
قى: اله المليعة تيك بن وفعي :إلى ديم الننياما م فى تكلم للق انين 
وتعليمهاء والبحث فيها. 


ياتسى لايتياون 


م 


هارتش» ماساتوشيتس 
الوالاياك الستحدة 


تورنتوء اونتاريوء كندا 


إهداد 


3 5 2 إن 
3 


الفصل الأول 
تعلم اللغة فى الطفولة المبكرة 


يعد اكتساب اللغة من أكثر الجوانب إثارة وسحرا في التطور البشرى. 
فنحن نسمع بافتتان بالغ تلك الأصوات الأولى حين تصدر عن طفل عمره 
ثلائة أشهرء ونضحك ونستجيب للمناغاة التي تشبه الحوار إلى حد بعيد من 
أطفال أكبر سناء كما أننا جميعًا نشارك الوالدين البهجة والفخر حين ينطق 
طفلهما البالغ من العمر سنة 'باي باي" لأول مرة. إن تعلم اللغة لهو أمر 
مذهل حقاء أمر استحوذ على اهتمام اللغويين وعلماء النفس على مدى أجيال 
عدة. فكيف- إذن- يحفق الأطفال هذا الإنجاز؟ وما الذي يمكن طفلاً من ألا 
يقف عند حد تعلم كلمات فحسب, بل أن يرصفها في جمل مفهومة؟ وما الذي 
يحدو بالأطفال إلى تعلم لغة معقدة نحويا ويكون اتصالهم المبكر ناجحا في 
معظم أغراضه؟ وهل تتطور لغة الأطفال على نسق واحد في مختلف أنحاء 
العالم؟ وكيف يكتسب الأطفال ثنائيو اللغة أكثر من لغة؟ 

في هذا الفصلء» سنعرض في عجالة لبعض خصائص لغة الأطفال 
الصغارء ثم ندرس عددا من النظريات التي قدمت لتفسير كيفية تعلم اللغة» 
فهناك قدر هائل من البحوث عن لغة الأطفال. ومع أن هناك بحوثا كثيرة قد 
أجريت على أسر الطبقة المتوسطة في أمريكا الشمالية وأوروباء فهناك قدر 
كبير من البحوث أجري على الثقافات واللغات الأخرى أيضنا. ولذلك جاب 
الباحثون أتحاء العالم لملاحظة تضور لغة الطفل الأولىء وتسجيلهاء 
ودراستها. ونهدف من هذا الفصل إلى أن نضع أيدينا على بعض النقاط 
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الأساسية فى هذه البحوث تمهيذا لمناقشة اكتساب اللغة الثانية. الذي يعد 
000 هذا الكتاب. 
السئوات الثُلات الأولى: علامات فارقة وتسلسل التطور 

من الأمور الملحوظة في اكتساب اللغة الأولى درجة التشابه الشديدة 
بين اللغة المبكرة عند الأطفال في مختلف أنحاء العالم. وقد وصف الباحثون 
تسلسل تطور اكتساب اللغة الأولى من أوجه كثيرة. فالأصوات الأولى ليست 
إلا صراخ الأطفال اللاإرادي عندما يشعرون بالجوع أو عدم الراحة. ثم لا 
نلبث أن نسمع بعد ذلك أصوات المناغاة والقرقرة التي يصدرها الطفل تعبيرا 
عن سعادته وهو مستلق في سريره ينظر إلى الأشكال المدهشة والحركة من 
حوله. ورغم أن الرضع ليست لهم سيطرة تقريبا على الأصوات التي 
يصدرونها في الأسابيع الأولى من حياتهم فإنهم يتمتعون بالقدرة على تمييز 
الاختلافات الدقيقة جدا بين أصوات اللغات البشرية. وقد عرض بيتر إيماس 
ورفاقه (عام !'!1)١937١‏ في تجارب أعدت بمهارة. أن الطفل يمكنه التمييز 
مثلاً بين "دم"و '1". وعلى الرغم من هذا فقد تمضي أشهر طويلة قبل أن 
تبدأ الألفاظ التي يصدرونها (التهتهة) في إظهار خصائص اللغة أو 
اللغات التي يسمعونها. 

ومع نهاية العام الأول» يفهم أغلب الأطفال بعضا من الكلمات المتكررة 
باستمرار فيلوحون بأيديهم عندما يسمعون "إلى اللقاء". ويصفقون عندما يقول 
أحدهم 'صفق سوس" كما يهرعون إلى المطبخ عند ذكر "الكعك والعصائر". 


ا ل ا ل 
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وعند بلوغ اثنى عشر شهراء يكون أغلب الأطفال قد بدأ في إصدار كلمة 
خمسين كلمة على الأقل. وينطق بعضهم أكثر من ذلك كثيرا. ومع هذه السن 
أيضا يبدءون في جمع الكلمات لتكوين جمل بسيطة مشل 'ماما العصير”" 
و"الظفل سقط" وو ضف هذه امك أحاك رادي “حول تراقية"الأنهجا اسقط 
بعض الأشياء مثل الأدوات. وأحرف الجرء والأفعال المساعدة. ونحن نعدها 
جملا على الرغم من عدم استخدامها للكلمات الدلالية أو المورفيمات النحوية 
ويعكس ترتيب الكلمات عندهم ترتيب الكلمات في اللغة التي يسمعونهاء لأنها 
كلمات مجمعة تربط بينها علاقة معنى تجعل منها أكثر من مجرد تجميع 
للكلمات. ومن ثم. فبالنسبة لطفل يتحدث اللغة الإنجليزية لا يكون معنى جملة 
قبل الطفل" هو معنى 'قبلة الطفل". ومن الملاحظ والمدعوم بالأدلة أن 
لما سمعوه. إذ تظهر الجمل التى يكونونها من كلمتين أو ثلاث كلمات أنهم 
'مزيدا من الخارج" "أريد أن أخرج مرة أخرى". وحسب الموقف قد يقصد 
الطفل بجملة "ابي أوه أوه' "سقط أبي” أو "أوقع أبي شيئا” أو حتى "من فضلك 
يا أبي افعل ذلك الأمر المضحك حيث تظاهرت بأنك سوف توقعني 
من حجرك”". 

ومع توغل الأطفال في اكتشاف اللغة على مر أعوامهم الثلاثة الأولى؛ 
توجد أنماط متوقعة لظهور العديد من خصائص اللغة التى يتعلمونها 
وتطورها. وقد وصفت هذه الأنماط فى ضوء بعض خصائص اللغفة وفقا 


ب 


لتسلسل التطور أو "المراحل". وترتبط هذه المراحل فى اكتساب اللغة إلى حد 
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ما بالتطور المعرفي للأطفال. فعلى سبيل المثال؛: لا يستخدم الأطفال ظروف 
بالزمن. وفي حالات أخرىء يعكس تسلسل التطور السيطرة المتدرجة على 
العناصر اللغوية للتعبير عن الأفكار التي كانت موجودة في فهم الطفل 
المعرفي لمدة طويلة. فعلى سبيل المثال؛ يستطيع الأطفال التمييز بين المفرد 
والجمع قبل تمكنهم من استخدام علامات الجمع بوقت طويل. في حسين 
يستغرق إتقانهم لصيغ الجمع الشاذة وقتا أطول» وقد لا يتقنونه إتقانا تاما إلى 
حين دخولهم المدارس. 
المورفيمات النحوية 
في الستينيات من القرن العشرين. ركز عدد من الباحثين على كيفية 

اكتساب الأطفال للمورفيمات النحوية في اللغة الإنجليزية. وتعد من بير 
وطلابه. ففي دراسة مطولة لتطور اللغة عند ثلاثة أطفال (أدم وحواء 
وسارة) وجدوا أنهم اكتسبوا أربعة عشر مورفيما نحويا بتسلسل شديد التشابه. 
وقد أشار براون إلى هذا في كتابه الصادر عام .١5977‏ ونوضح القائمة أدناه 
(والمأخوذة من الكتاب المذكور) بعضا من المورفيمات التي درسوها: 

المضارع المستمر (أمي تجر ي)(01578لانةا 1011117 6) كما 

الجمع (كتب) (ىاموط) ؟5- 

الصيغ الشاذة من الفعل الماضي (ذهب الطفل) القلاءا 

الملكية (قبعة أبني) ألغط كلا أكل01] 
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أفعال الربط (اني سعيدة) لإمصفط دز ءاددة ‏ الحرفان ده وعطا 

الصيغ المعتادة من الفعل الماضي ( مشت) (ل6١1»‏ 56) 60 

علامة الغائب في المضارع الفرد ( هي تجري) (5مل: ©552) كه 

الفعل المساعد (هو يأتي) (عداصرم وزم1]) مم 

وقد وجد براون وزملاؤه أن الطفل الذي يتقن المورفيمات النحوية التي 
تأتي في آخر هذه القائمة من المؤكد أن يكون قد أتقن تلك التي وردت في 
أولهاء ولكن العكس غير صحيح. ومن ثمء فإن هذا يدل على وجود تسلسل 
تطوري أو ترتيب في الاكتساب. غير أن اعد با ل رت 
السن نفسها أو بالمعدل نفسه. فقد أتقنت حواء كل المورفيمات تقريبا قبل أن 
تتم العامين ونصف العام تقريباء في الوقت الذي كانت فيه سارة وآدم 
يحاو لان اكتسابها في سن ثلاث سنوات ونصف أو أربع سنوات. 

وقد تأكدت نتائج دراسة براون الطولية في دراسة أخرى أجرتها جيل 
وبيتر فيلير )()١9375(‏ على واحد وعشرين طفلاء إذ وجدا أن الأطفال الذين 
استخدموا المورفيمات التي تأخر آدم وحواء وسارة في اكتسابها كانوا أيضا 
قادرين على استخدام تلك المورفيمات التي اكتسبها آدم وحواء وسارة مبكراء 
فقد أتقن الأطناا. المورفيمات في أعمار مختلفة؛ مثلما كان الحال مع آدم 
وحوام وسارة. وأكن تسلسل اكتسابهم لها كان شديد التشابه سواء ثيما بيذهم 
تي أوجه التشابه بينهم وبين أدم وحواء وسارة. وقد طرحت العديد مسن 
الفرضيات لتفسير سبب اكتساب هذه المورفيمات النحوية بهذا التسلسل 
الملحوظ. وقد درس الباحثون تواتر ظهور هذه المورفيمات في كلام الآباء. 


3 الات ااانا تفط درن ااال (1) 


و التعقيد المعرفي لمعاني هذه المورفيمات. وصعوبة فهمها أو نطقها. وفي 
نهاية الأمرء لم يتم التوصل إلى تفسير مرض بسيط لهذا التسلسل. ويتفق 
أغلب الباحثين على أن هذا الترتيب يقرره التفاعل بين عوامل مختلفة. 

وفي سبيل تقديم الدليل الذي توصلنا إليه من مجرد مراقبة الأطفال» 
الأطفال بالمورفيمات النحوية. ومن بين أفضل الطرق المعروفة وأولها هو 
ذلك الاختبار المعروف ب "اختيار واج( والذي عمل على تطويره جين 
بيركو جليسون في الخمسينيات من القرن الماضي. ويعرض على الأطفال 
فى هذا الاختبار رسومات لمخلوقات خيالية وأسماء روايات أدبية أو أسماء 
بعض الناس الذين يقومون بأشياء غامضة. فقيل للأطفال مثلا ” هذا واج. 
والآن هذات انان متهما واذن فهها-..." أو “هذا عل يعرف كيف .+ وقسد 
فعل الشيء نفسه بالأمس. وبالتالي فقد ... بالأمس". وبإتمام هذه الجمل 
بالكلمتين اللتين تعبران عن الجمع والماضيء يظهر الأطفال معرفتهم بقواعد 
تكوين الجمع والماضي البسيط في اللغة الإنجليزية. وبتعميم هذه الأنماط على 
كلمات لم يسمعوا بها من قبل فإنهم يظهرون أن لغتهم ليست مجرد قائمة من 
أزواج الكلمات المحفوظة. مثل 'كتاب / كتب" و"يومئ / أومأ" 

ويظهر اكتساب خصائص اللغة الأخرى كيف أن لغة الأطفال تتطور 
وتراكيب جديدة. 


)1( ١1 ات‎ 


النفي 

يتعلم الأطفال وظائف النفي مبكرا جداء بمعنى أنهم يتعلمون التعليق 
على اختفاء الأشياء. أو على رفض اقتراح ماء أو على عدم تأكيد أمر ماء 
حتى وهم في مرحلة الكلمة الواحدة. ومع ذلك» فوفقا لما أظهرته الدراسات 
الطولية التي أجراها لويس بلوم :)"7)١3131١(‏ فإن هؤلاء الأطفال؛ على الرغم 
من فهمهم لهذه الوظائف وتعبيرهم عنها بكلمات مفردة أو إيماءات بسيطة 
فإنهم يستغرقون بعض الوقت قبل أن يتمكنوا من التعبير عنها في شكل جمل 
باستخدام الكلمات الملائمة ووضعها في الترتيب السليم. وقد لوحظ تتايبع 
المراحل التالية في تطور النفي في اكتساب اللغة الإنجليزية. كما لوحظفت 
مراحل مماثلة في لغات أخرى أيضا (وود .)([١94١‏ 


المرحلة الأولى 


عادة ما يعبر عن النفي بكلمة "ل" سواء أوردت وحدها أم في أول 
الكلام. 


لا. لا كعك. لا مشط شعر .1أندا طدرم ول .عزامون ول .ولح 
المرحلة الثانية 
يزداد الكلام طولا وقد تشتمل الجملة على فاعل. وتظهر كلمة النفي 
قبل الفعل. وغالبًا ما تستخدم الجمل التي تعبر عن النفي أو المنع كلمة "ل": 


1 09)] .دمونا ةا دأه.ا )1١(‏ 
0 .م0201 
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أبي لا مشط شعر .1لندا حاترن ودر بإل0:0] 

لا تلمس هذا )::ذا) تأعناه] "'مود] 
المرحلة الثالئة 

بستعمل عنصر النفي في جمل أكثر تعقيداء وقد يضيف الأطفال أشكالا 
أخرى من النفي غير 00: بما في ذلك استعمال كلمات مثل 'اصد' أو '0'1هل. 
ويظهر أن هذه الجمل تأتي وفق الأسلوب الصحيح في اللغة الإنجليزية من 
حيث إلحاق علامة النفي بالفعل المساعد أو الفعل المشروطهء ولكن الأطفال لا 
يغيرون هذه الصيغ مع اختلاف الأشخاص أو الأزمنة. 


لا يمكنني فعلها. هو لا يريدها .ا امعد "دمل 116 [1.١‏ 0ل أمق [ 


المرحلة الرابعة 

يبدأ الأطفال في إلحاق عنصر النفي بالصيغة الصحيحة من الأفعال 
المساعدة مثل "هل" و"ءم" 

لم تتناول أنت طعام العشاء. هي لا تريده. .«عممنة عنتقط "ملأل نملا 
2351 ا"لروع0ل عاد 

ومع أن نظامهم اللغوي يتسم بالتعقيد في هذه الاونة» فإنهم لا يزالون 
يواجهون صعوبة في خصائص أخرى تتعلق بالنفي. 


ليس لدي لا مزيد من الحلوى. .5عنلمةء ع5مم مم عناقط "دمل [ 
صيغ الاستفهام 


تتضح تعلم أنظمة اللغة المعقدة أيضا في مراحل التطور التي يمر بها 
الأطفال عند تعلم طرح الأسئلة. 


وهناك نسق ملحوظ في طرق تعلم الأطفال الأسئلة في اللغة 
الإنجليزية. فمن ناحية» هناك ترتيب يمكن التنبؤ به لتكوين السؤال الذي يبدأ 
بأداة استفهام تبدأ ب "طم" (بلوم ."001991١‏ وعموما فإن كلمة 'ماذا" هي 
أوك: أذاة تميتكدو :من :ادو ات الاستفهام التي تبدأ ب '-817'. وغالبا ما يأتي 
تعلمها بوصفها جزءا من تركيب أكبر. ويكون هذا سابقا لتعلم الطفل 
وجود تنوع في الصيغ مثل 'ما هذا الشيء؟" وما هذه الأشياء؟". 

ولا يلبث أن يظهر كل من 'أين" و'من"؛ إذ إن تحديد الأشخاص 
والأشياء وأماكن كل منهم يندرج تحت استيعاب الطفل للعالم من حوله. 
علاوة على ذلك. يعمد الأطفال إلى سؤال البالغين هذه الأسئلة في بدايات 
تعلمهم للغة متل سؤالهم: "أين أمي" و"من هذا؟”. 

ويبدأ استخدام 'لماذا" مع بلوغ نهاية العام الثاني ويصبح السؤال الأكثر 
استخداما في العام التالي أو العامين التاليين. إذ يسأل الأطفال عددا لا نهائيا 
من الأسئلة التي تبدأ ب 'لماذا" عندما يكتشفون مدى فاعلية هذه الكلمة 
في استقطاب البالغين إلى الدخول في حديث معهم مثل سؤالهم 'لماذا شعر 
هذه السيدة أزرق؟" 

وأخيراء عندما يفهم الطفل السلوك والزمن فهما أفضلء تظهر عنده 
كلمات الاستفهام "كيف" و'متى". وفي مقابل "ماذا" و"أين". يطرح الأطفال 
أديانا أسئلة أكثر صعوبة من الناحية المعرفية مستعملين 'لماذا" و'متى” 
واكيف: دون ثهمهم غالبًا للإجابات التي يرد عليهم بهاء على نحو ما يظهره 
الحوار امبر حت في الرابعة من عمره: 


.9 .تريى1ة] (1) 
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الطفل: متى يمكن أن نخرج؟ "نان 0ت ملك للك معانلا اتا ) 

الو الد: بعد حو الي خمس دقائق. :امعتوط .5ع انا [٠82‏ الاحطن ما 

الطفل: ١5-5-1-:-ه‏ هل يمكن أن نذهب الآن؟ 1-2-3-4-5 :لااط© 
للا70 مع عل ص 

فالقدرة على استخدام أدوات الاستفهام هذه ترتبط - جزئيا على الأقل- 
بنمو الطفل المعرفيء كما أنها يمكن التكهن بها من الأسئلة التي يطرحها 
الأطفال» وموم التعفية. اللدوى ‏ المتعفمق :فين الأستئلة التي تيمدا يونت زانيا: 
ومن ثمء لا يستغرب أن يكون هناك انتظام في تسلسل اكتسابهاء بل إن الأمر 
الأكثر عجبًا هو انتظام اكتساب ترتيب الكلمات في الأسئلة. وهذا التطور 
لأينهيض على تعام معان جديدة فحسبب. بل على تعلم: أشكال لغوية مختلفة 
للتعبير عن المعاني التي سبق فهمها. 
المرحلة الأولى 

تتكون أسئلة الأطفال الأولى من كلمة واحدة: أو من جمل بسيطة 
تتكون من كلمثيز أو ثلاث كلمات مع نغمة صاعدة: 

طعام؟ كتاب أمي؟ 7وهط لإتصصرهل8 بع 01و00 
كثتلة واحدة: 


أين أبى؟ ما هذا؟؟ 7انطاا وأقط/28ا 2:09 وامترع اللا 
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المرحلة الثانية 

وحين يبدأ الأطفال يسألون أسئلة جديدة. فإنهم يستخدمون ترتيب 
كلمات الجملة ١‏ لخبرية مع نبرة صاعدة: 

هل تحب هذا؟ معي منها. .ده علانترا [ علطا عط [ا بولا 

ويستمرون في استخدام الأشكال التى تعلموها كتلة واحدة اس تخداما 
صحدحاء إلى جانب ما يبتكرونه من أسئلة. 
المرحلة الثالثة 
أسئلة مثل: 

أيمكن أن أذهب؟ أأنت سعيد؟ 7لإ نذا نامير عنرخ لوي [ م60 

ومع أن بعض الأسئلة في هذه المرحلة تضاهي أنماط أسئلة الكبارء 
إلى هذا النمط من زاوية الطفل لا من زاوية القواعد النحوية الكبار. وهذه 
المرحلة نسميها "التقديم", لأن القاعدة عند الطفل هي أن السؤال يتكون بوضع 
شيء - فعل أو كلمة استفهام- فى مدمة الجملة» تاركا بباقى الجملة فى 

#علكاوية ت عكوط ممه [ 00آ أ1ع:1) لإللن] عط 5[ 


7 لعلذاعوت نوب جنطةا (عم0 عابرا "درحل ناولا بزج قا 
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لم لا تملك واحدا؟ لماذا أمسكته؟ 


المرحلة الرابعة 
تصاغ بعض الأسئلة قي المرحلة الرابعة بوضع الفعل المساعد قبل 
الفاعل. وهي أسئلة تشبه أسئلة المرحلة الثالثة» ولكنها تختلف عنها في الفعل 
المساعد الذي يظهر قبل الفاعل: 
هل ستلعب معي؟ 1767 طاأئت لإلنام 10 50108 لاملا عالل 
وفي هذه المرحلة» قد يضيف الأطفال الفعل المساعد 00 إلى أسئلة قد 
لا يوجد فعل مساعد في صيغتها الخبرية: 
هل تحب الكلاب الأيس كريمح؟ ”«بنعى ءنئز عازا وعهل 0آ 
وحتى في هذه المرحلة» يبدو الأطفال قادرين على استخدام قاعدة 
"التقديم” أو استعمال كلمة استفهام تيدأ ب "-هبل”: ولكن لا يستطيعون 
استخدامهما معا. ولذلك قد نجد قلبا في الأسئلة التي يجاب عنها بنعم أو لاء 
على خلاف الأسئلة التي تبدأ ب "-0«"؛ ما لم تكن أسئلة ذات صيغة ثابتة 
مثل: ما هذا؟ 
المرحلة الخامسة 
في هذه المرحلة» يصوغ الأطفال الأسئلة التي تبدأ ب "-طابن": وتلك 
ال230آ 5عه2] اط مل باولا لثل نإطالاا 57اههط اناملا عدعرا) عدم 


7 عامجا جح معانلا 


أهذا حذاؤك؟ لم فعلت هذا؟ ألأبي صندوق؟ 

غير أن الأسئلة المنفية قد تكون أكثر صعوبة: 

لم لا يستطيع تيدي (اسم لعبة) أن يخر ج؟ صق نعط برللها عط1 برطناا 
ات 0م 

ومع أن الغالب الأعم من استعمال الأسئلة يكون صحيحاء فإنه لا تزال 
هناك عقبة واحدة. وهى أنه عندما تأتى كلمات الاستفهام الني تبدأ ب - لزانملا 
”في جمل تابعة أو أسئلة مدرجة في جمل أكبرء فإن الأطفال يطبقون قاعدة 
التقديم التي تستعمل مع الأسئلة البسيطة فينتجون جملا مثل: 


اساله لم لا يستطيع أن يخر ج..انان مع عا صق لإطانط تراط عام 


المرحلة السادسة 

يستطيع الأطفال في هذه المرحلة استعمال كل أنماط الأسئلة استعمالا 
صحيحا.ء بما في ذلك الأسئلة المنفية والمدرجة في جمل أكبر. 

إن عبور تسلسل التطور لا يمر دائما بطريق مستقيمة لا خروج عنها. 
فالأطفال قد يتعلمون شيئا ثم يحيدون عنه إلى أنماط قديمة حين يتعرضون 
لتوتر في مواقف جديدة» أو حين يستخدمون عناصر جديدة في اللغة. ولكن 
الطريق العامة تفضي بهم إلى إتقان اللغة التي تستخدم من حولهم. 
سنوات ما قبل المدرسة 


ببلوغ سن الرابعة» يمكن للغالب الأعم من الأطفال أن يطرحوا أسئلة: 
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الأحيان. و الحق أنه من المقبول عامة أن الأطفال ببلوغهم الرابعة يتقفون 
التراكيب الأساسية للغة أو اللغات التي يتحدث الناس بها إليهم في تلك 
السنوات المبكرة. والأطفال في سنواتهم الثالثة أو الرابعة يستمرون في تعلم 
المفردات بمعدل عدة كلمات يومياء كما أنهم يبدأون في تعلم تراكيب أقل 
شيوع' وأكثر تعقيدا مثل المبني للمجهول: وجمل الصلة. 

وكثير من جهد الأطفال في اكتساب اللغة في سنوات ما قبل المدرس_ة 
إنما ببذلونه في نطوير قدرتهم على استخدام اللغة في بيئات اجتماعية واسعة. 
فهم يستخدمونها في مواقف متنوعة تنوعا كبيراء ويتفاعلون كثيرا مع كبار لا 
يعرفونهم. بل إنهم يبدأون في التحدث تحدثا عاقلا عبر الهاتف مع أجدادهم 
دونما يرونهم( والأطفال الصغار لا يدركون أن من يتحدث معهم عبر الهاتف 
لا يرى ما يرونه). كما أنهم يستخدمون لغة تتسم بالعنف أو المداهنة وهم 
يدافعون عن لعبهم في فناء اللعب. أضف إلى ذلك أنهم يظهرون أنهم يعرفون 
الفرق بين حديث الكبار إلى الرضعء وحديثهم فيما بين أنفسهمء ويستخدموزن 
هذه المعرفة في استعراض متقن يمارسون فيه اللغة بأصوات مختلفة. وبهذه 
الطريقة يستكشفون ويفهمون كيف ولماذا تتنوع اللغة. 

كما أنهم يطورون في سنوات ما قبل المدرسة وعيا باللغة يتمثل في 
قدرتهم على معاملة اللغة على أنها شيء منفصل عن المعنى الذي تؤديه. فهم 
في سنتهم الثالثة يمكن أن يقولوا لك إنه 'من السخف: أن تقول "اشرب 
الكرسي" لأنها عبارة لا معنى لها. ومع ذلك؛ وملى الرغم من أنهم لن بقولوا 
أبدا " كعكة ال يأكل" (أي قلب ترتيب عبارة 'يأكل الكعكة") فإنهم لا يوفقون 
بأن فيها شيئا خطأ. وقد يظهر أنهم يدركون أن فيها شينا غريباء ولكنيم لا 
يركزون إلا على أنهم :: .مون ما تعنيه هذه العبارة. وحين يبلغون الخامسة: 


فإنهم يعرفون أن الخطأ في عبارة "اشرب الكرسي" يختلف عن الخطمأ في 
عبارة " كعكة ال يأكل". فهم يمكن أن يقولوا لك إنه من السخف أن تقول 
سئوات المدرسة 

على الرغم من أن أطفال ما قبل المدرسة يكتسبون معارف ومهارات 
معقدة عن اللغة واستخدامهاء فإن بيئة المدرسة تتطلب طرقا أخرى في 
استخدام اللغة وتتيح فرصا جديدة لتطويرها. 


فالأطفال يطورون قدرتهم على فهم اللغة لاستخدامها في التعبير عن 
القراءة يعزز هذا الجانب من التنطور اللغوي تعزيزا كبيرا. فرؤية الكلمات 
مكتوبة بحروف ورموز على الصفحة يفضي بهم إلى فهم جديد مفاده أن 
اللغة شكل إلى جانب المعنى. أضف إلى ذلك أن القراءة تقوي فهمهم أن 
'الكلمة" منفصلة عن الشيء الذي تعنيه. وعلى خلاف الأطفال في سنتهم 
الثالثة» فإن الأطفال الذين يستطيعون القراءة يفهمون أن '16 (أداة التعريف 
ال) كلمة مثل كلمة 'ء5داه (منزل) شتوااع تسيو ا وتان كلمة نندااتم ماه 
(حشرة فراش) أطول من كلمة '118' (قطار) مع أن الشيء الذي تعنيه 
أقصر كثيرا. بل إن الوعي بالمعارف عن اللغة يتضمن اكتشاف أشياء مثشل 
الغموضء فمعرفة أن كلمات وجملا يمكن أن يكون لها أكثر من معنى يفتح 
أمام الطفل باب التندر بالكلماتء والأسئلة الخادعة؛ والأحاجيء. وغيرها مما 


يحبون أن يشركوا فيه أصدقاءهم وأسرهم. 
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ومن بين أكثر جوانب تطور اللغة إعجابا في سني المدرسة الأولى 
ذلك التطور المذهل في المفردات. فكثير من الكلمات تكتسب في الطفولة» 
حيث يتيح تكرار الأحداث والتجارب العادية تعرضا متواترا لعدد محدود 
من الكلمات؛ ومن ثم يدخل الأطفال المدرسة وهم قادرون على إنتاج مئات 
أو بضع آلاف من الكلمات. ويتعلمون مزيدا منها في المدرسة. ففي لغة 
المدرسة المنطوقة أو المكتوبة تتكرر بعض الكلمات (مثل: واجب منزليء 
ومسطرة: وكتاب الواجبات المنزلية) في مواقف تجعل معناها يتضح اتضاحا 
مباشرا أو تدريجيا. وكلمات أخرى يقل استعمالهاء ولكنها ذات أهمية معينة 
لما تؤديه من دور في الموضوعات الأكاديمية المقررة؛ بما يعني أن 
المفردات تنمو بمعدل يتراوح بين عدة مئات وأكثر من ألف كلمة تقريبا كل 
عام وذلك في ضوء مدى كثافة قراءة الأطفال ومدى تنوعه (ناجيء 
وهيرمان» وأندرسون .)()١185‏ ونمو المفردات المطلوبة للنجاح في 
المدرسة من حيث نوعهاء إنما يأتي من القراءة لأداء الواجبات والقراءة 
للمتعة» وسواء أكانت في شكل روايات أو نصوص غير روائية. ويقول دي 
جاردئر !(٠٠١5(‏ إن قراءة نصوص متنوعة أمر لا غنى عنه لنمسو 
المفردات» وأظهر بحثه كيف يختلف مدى تنوع المفردات في النصوص 
الروائية عن غيره من النصوص غير الروائية» إذ إن كثيرا من المفردات 
في النصوص غير الروائية لا يتوقع أن ترد في الروايات أو القصص. 
أضف إلى ذلك أن النصوص غير الروائية تميل إلى أن تورد الكلمات 
في أكثر من صورة ( مثل: 11 +1165 لاط ,/ا1لتةلتلمط ) (مومياءعء 
مومياوات؛. محنط). وتبرز أهمية القراءة لنمو المفردات فيما يقوله أحد الآباء 


.85 لتو تعلصم عدن .منتصنعلط .رودلا (1) 
04 ,1107 12 (2) 
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المراقبين لأطفاله من أن أحد الأطفال نطق كلمة نطقا غير صحبح., وتبين أنه 
تعلمها من شكلها المكتوب. 

ومن بين التطورات الأخرى المهمة في سنوات المدرسة اكتساب 
أساليب مختلفة في استعمال اللغة. فالأطفال يتعلمون كيف تختلف اللغة 
المنطوقة عن اللغة المكتوبة. وكيف تختلف اللغة التي نستخدمها مع الكبار 
عن تلك التي نستخدمها في فناء اللعب. وكيف تختلف لغة التقارير العلمية 
عن اللغة الروائية. وطبقا لما وثقه تيري بيبر (71)1594) سيتاح للأطفال 
كن الوتفلسوف فيد حاتوى الى التدزيدة وهر يتعدترق قيقد بعركنا أو اقليمينا 
من اللغة في المدرسة يختلف اختلافا تاما عن الشكل الذي يستخدمه المعلم. 
ومن ثمء سيتعلمون أن هناك شكلا آخر غالبا ما يشار إليه ب "اللغة 
الفصحى”": وهو مطلوب من أجل العمل الأكاديمي الناجح. وهناك أطفال 
اران لي الصرية راق باكر 1 ملي بلعناد ناما : ولعس لاايك رمل 
تعليمهم اللغة في سنوات مدرستهم الأولى مزيدا من التحدي. وسنعود الى هذا 

الموضوع حين نناقش الثنائية اللغوية في الطفولة المبكرة. 


تفسير اكتساب اللفغة الأولى 
يظهر هذا الووصف الذي قدمناه لتطور اللغة مندذ سنوات الطفولة 
حتى سنوات المدرسة المبكرة أن لدينا معلومات هائلة عما يتعلمه الأطفال 
في السنوات الأولى من نموهم اللغوي. أما كيف يحدث هذا التطور المذهل. 
فهو السؤال الذي يثير كثيرا من الجدل. فقد قدمت على مدار السنوات 
الثلاثين الماضية ثلاثة اتجاهات نظرية أساسية لتفسيره وهي: الاتجاه 
السلوكيء والاتجاه الفطريء والاتجاهات التفاعلية/التطورية. 
.8 ,تع7اط ك1 (1) 


4! 


مه 


الاتجاه السلوكي! ': قل ما أقول 

كانت السلوكية إحدى نظريات التعلم التي انتشر تأثيرها في 
الأربعينيات والخمسينيات. وخاصة في الولايات المتحدة. وكان المنافس 
الوحيد لهذه النظرية النفسية فيما يتعلق بتعلم اللغة هو سكينر ب. ف. ويعتقد 
السلوكيون التقليديون أن تعلم اللغة ليس إلا عملية محاكاة وتكوين عادة. 
فالأطفال يحاكون الأصوات والأنماط التي يسمعونها من حولهم ويتلقون 
تشجيعا على تكرار ذلك (قد يتمثل في شكل مدح أو تواصل ناجح). ومن ثم 
يستمر الأطفال - بتشجيع البيئة المحيطة لهم- في محاكاة الأصوات والأنماط 
معان كنا جح كرو غاداك الشكدا"اللكة: متهن مجعيهة رطيا نذا 
الاتجاه. يتحتم أن يكون لنوعية اللغة التي يسمعها الطفل وكمها واطراد 
التشجيع الذي يتلقونه من البيئة أثر في تشكيل سلوك الطفل اللغوي. وهذه 
النظرية تعزو أهمية كبيرة للبيئة بوصفها مصدرا لكل ما يحتاج الطفل أن يتعلمه. 


تحليل كلام الطفل: تعريفات وأمثلة 
ينظر السلوكيون إلى المحاكاة والممارسة؟'أعلى أنها عمليات أساسية 


في تكوين اللغة. وكي نوضح ماذا نعني بهذين المصطلحينء تأمل التعريفات 
والأمثلة التالية. 


المحاكاة: تكرار عبارة أو جزء من عبارة نطقها شخص ما كلمة كلمة. 


الأم! "اهل نلعب بالدمى؟ 1157ل عط طللتك بإغام عن افك 


00500 احأكنان ا اوداع6 ع1 (1) 

عن انام أكللن لاطا 2) 

(") ذكرنا الأمثلة باللغة الإنجليزية لوجود ملامح لغوية هي الهدف من المثال ويتعذر إظهارها في الترجمة 
العربية. 
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لوسي: نلعب بالدمى .ااهل طاا/ط برناط 

الممارسة: معالجة تكرارية للشكل 

سيندي: الا نط ع1 .كاملاتقء الع عصه 'تعطاه ع1 .مام صقت أ ع1] 
كانه 

إنه يأكل الجزر. والآخر يأكل الجزر. الولد يأكل الجزر. 


الآن» افحص العبارات الأتية من كلام بيتر وسيندي وكاترين؛ وهم 
متساوو الأعمار تقريبا. وهذه العبارات مأخوذة من تسجيلات سجلت لهم وهم 
يلعبون مع أحد زائريهم من الكبار. وباستخدام التعريفات الواردة أعلاه. 
لاحظ كيف يقلد بيتر الكبار في الحوار التالي. 


بيتر ١:(‏ شهرًا) يلعب بيتر بدمية شاحنة في حين يرقبه شخصان 
كوراك هب ماقسى ولويز 

بيتر أريد أكثر .تدهم اع 
لويز عيضا محصيال عطا ها واععطله عمل انام لتمصمع "انها 

هل ستضع مزيدا من السيارات في الشاحنة؟ 
بيتر +ل11) جرتصناد] .ذاعهعط الا .كاعيتا ملصودل. 

الشاحنة. سيارات. الشاحنة. 

(فيما بعد) 
باتسي ‏ (عاعنتا عطا) 117 10 لعدعم قط اللا 


ماذا حدث لها (الشاحنة)؟ 


بيكتر إلأعنت) مصلا .)زا عومرا (]1 عه1 تنك عغطا تعلمن وملطامه1) 
الوط اللوط اعاعنانا ملنن] 
لوين - «عدول العأ عاعنتنا محصييل عطابوعلا. 
نعمء الشاحنة وقعت. 
بير طاعن) مطانانآ .نمل إاع] عاعنت) إتصتانا. 
الكناحقة فجت الشاحدة. 
(مادة غير منشورة من عمل ب. م. لايتباون.) 
إن حللنا عينات أكبر من كلام بيترء فقد نجد أن حوالي 7١‏ إلى 
٠٠‏ بالمائة من مجمل كلامه تقليد لما يقوله الآخرون؛ كما نجد أن 
تقليده لم يكن عشوائياء بمعنى أنه لم يقلد ٠‏ إلى ٠؛‏ بالمائة من كل 
ما سمعه. وقد أظهر التحليل التفصيلي لكلام بيتر على مدار عام أنه 
قلد الكلمات والجمل التي كانت تظهر لأول مرة في حديثه التلقائي. 
وفور أن تثبت هذه الكلمات والجمل في نظامه اللغويء يتوققف عن 
ترديدها ويبدأ في تقليد كلمات وجمل أخرى. وعلى خلاف البيغاء 
الذي يقلد الكلمات المألوفة ويظل يرددها نفسها مرات ومراتء فييبدو 
أن الأطفال يقلدون بشكل انتقائي» كما يبدو أن انتقاءهم لما يقلدونه 
يتوقف على الجديد الذي بدءوا يفهمونه ويستخدمونه. وليس على ما 
يتاح لهم فقط. وعلى سبيل المثال تدبر كيف تقلد سيندي وتمارس 
اللغة في الحوار التالي. 
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سيندي ١5(‏ شهرا و5١‏ يوما) تنظر سيندى إلى صورة جزرة في 
كتاب وتحاول أن تلفت انتباه باتسي. 


سيندي نا وسيل لي[ (لييكا 
جازور؟ جازور؟ جازور؟ جازور؟ 
باتسي (عصتانء خاتطحات عط عه انطللا 
فاذ ا تاكل الأراتت؟ 
سيند ي 00 لت 0 
انها تاكلم د ا 
باتسي الله 1 5 1:ن1ا) ,ول 
كلاء إنها جزرة 
سيندي <١‏ (مشيرة إلى كل جزرة في الصفحة.) 


وتنك 'لعطأه ع1 .اولك "لعطاه عطآ .أمتيقه ... معطنه 111 جزرة. 
الجزرة ... الأخرى. الجزرة الأخرى. الجزرة الأخرى. 


( بعد دقائق قليلة» تحضر سيندي إلى باتسى دمية أرنب محنط.) 
باتسي تدع ما مانا الططات قلطا وعمل أخط/الا 


ماذا يحب هذا الأرنب أن يأكل؟ 
سيندي 5 عط انع (عاط ومع طع 1م ن1مه1) 
(كلام غير مفهوم) يأكل الجزر. 


( تحضر سيندي أرنيًا آخر محن محنطا). 
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سيندى "تعطات عطا] .كام تلك الع (عاطا ركمعطاء :اج حررون 0 ) علا 


كألل الك طامط عط[ .ماتك الك ممه 
إنه (كلام غير مفهوم) يأكل الجزرء والآخر يأكل الجزر. كلاهما يأكل 
الجزر. 
( بعد أسبوع. تفتح سيندي الكتاب على الصفحة ذاتها.) 
سيندي ]لق ف أقغطا 5[ (178لأضامم) كاصدتني عطذ واعننل] 
ها هو الجزر ( مشيرة إلى الجزر) هل هذه جزرة؟ 
باتسي 0 نعم. 
( مادة غير منشورة من عمل ب. م. لايتباون.) 
من الواضح أن سيندي تحاول جاهدة أن تكتسب لغتها الأولىء فهي 
تكرر تراكيب جديدة بطريقة تجعلها تبدو أحيانا كأنها متعلمة في قاعة درس 
لغة أجنبية. ذلك أن العبارات التي تقولها مثل "هو يأكل الجزرء والآخر يأكل 
الجزرء كلاهما يأكل الجزر”" تذكرنا بتدريبات الاستبدال. ومع ذلك؛ فإنه يجب 
أن نؤكد مرة أخرى أن كثيرا من الأطفال لا يكررون بالقدر الذي تفعله 
سينديء بل إنها نفسها لا تكرر في عينات أخرى من حديثها بالقدر ذاته الذي 
تفعله هنا. 
ويبدو أن العيذات المأخوذة من حديث بيتر وسيندي تدعم تفسير 
السلوكيين لاكتساب اللغة» ومع ذلكء فإننا نرى أن اختيار ما يقلدونه وما 
يمارسونه يحدده شيء ما داخل الطفلء وليست البيئة فقط. 
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وليس كل الأطفال يحاكون ولا يمارسون بالطريقة التي يفعلها كل من 
بيتر وسينديء ذلك أن كم التقليد والممارسة في كلام غيرهم من الأطفال 
الذين كان نموهم مقاربا لنمو سيندي وبيتر لم يزد على ٠١‏ بالمائة. 
تأمل الحوار التالي بين كاترين ولويز. وانظر من يدير هذا الحوار. 
كاترين (4 ١‏ شهرا) 
لويز اعوط 1[ ذزما عطا عنم ناوئز لزج[ 
كاترين وودك عط اطعباصتط عوارا #ممدك ممصلا توبزن) عصتيط | 
وملاكت 
لويز ا مودكء ووطء عط الاعنوتط كزما .عملا . 
كاترين 1.انة) 00لاء موطء اتاد نزذام أصنمط [ (عفط عره] علاطعوعم) 


)] مودك موطء كاه بإهام الكنن 
(كاط) ك'انطالالا .لإنام أحصو/لا رعل1اة ألاه عصكانا) 
(تمد يدها لتأخذ الحقيبة) أنا أريد ألعب بقطار تشو تشو. أريد ألعب 


بقطار تشو تشو. ( تخرج لعبة من الحقيبة) أريد ألعب. ما هذا؟ 
لوير .15 أقطا الخطن متا ناملا دز 
أو أنت تعرفين ما هذا. 
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كاترين بكلطا مل ! .ختطاآ “تمه1! رين رول أ 
ضعيه على الأرض. هكذا. أنا أفعل هكذا. 
( كاترين تضع اللعبة على الأرض) 
كاترين 0ل اقلنه [ .قلطا 00آ رصتفنا أ كت ميا أباه عوملكاق) 
.قاط ول [ .قاط هل 1 (تعطاععه) متنا انام ما عمأنان) .كتطا 
(تخرج من الحقيبة عربتي قطار) أفعل هكذا. أريد أفعل هكذا. 
(تحاول أن تزكب القظار) أنا أفعل هكذا: آنا أفعل هكذا: 
لويز بكأوما ١١.‏ مل مك نتملا .از ول متك نولا .014 
/01ا0] ناولا بلاملاة 11 '1 
(”عطاعع0] ١1‏ انام 5زمآ) 
وهو كذلك. أنت تستطيعين أن تفعلي هكذا. انظري. سأريك كيف 
تفعلين. (لويز تركب القطار) 
كاترين ) 001 له أنن) .عتم ن اعع 1[ (عامط عطا ماع متطعروعو 
ألا 8ملكلها) .عاعناتنا ) ع0 .متها موك موك عزرممر مل 


57 ووطء 00ل عزمته ن عرعط للا (عرعط/ما .عاعنها ملستطاما لاعن 


(تبحث في صندوق) أريد المزيد. أريد المزيد. لا يوجد قطار 
تشو تشو آخر. أريد شاحنة. (تخرج شاحنة) كاترين شاحنة. 
لويز 50 عط مزذا 1! .عل1كم1. 


في الداخل. إنه في الصندوق. 
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كاترين ‏ صمل : دلا (لضلها أن 1للم اناه عمتكلن) وم موك م 
متها وولك ٠.‏ 

تشو تشو؟ ( تخرج جزءا أخر من قطار) هذا قطار تشو تشو. 

) من عمل بلوم و لاهيي ات 00 

كاترين - مثل سيندي- تكرر نفسها أحياناء ولكنها لا تحاكي ما يقوله 
الآأخرونء بل إنهاء بدلا من ذلك. تجيب عن أسئلة أو تطرحها. كما أنها 
تضيف إلى أسئلة الآخرين أو عباراتهم. إنها هي التي تدير الحوار والنشاط 
هنا إلى حد بعيد. 

وهكذاء يتباين الأطفال في كم التقليد الذي يفعلونه. فضلاً عن أن كثيرا 
بجلاء في الأمثلة التالية. 


- راتدال ”مدصيم عانانا بأد عمل مق عط وك فرطلا 

لماذا؟ أمن أجل أن يعالج ورمي الصغير؟ 

في هذا المثال صاع راندال الفعل 000 من الاسم :0010 بالقياس على 
كلمة «1د! التي يصاغ منها اسم الفاعل 21357267 وعلى غرار - اناو 
“5111761 (يسبح - سباح) 20107 - )عه ( يمثل - ممثل) 
صيغ غير مألوفة 

حتى الأطفال الأكبر سنا يضطرون إلى حل بعض ألغاز حين يسمعون 
جملا مألوفة تستعمل بشكل غير مألوفء. كما في المثال أدناه حين كان ديفيد 


001506111 151 ]نا انعط عطآ (1) 
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م2 سلوات وشين واكد) في حفل عيد ميلد أحنه حين عتورطن الأب:على 
الحضور نخبا من عصير العنب. 
الأب ]0215| ل 0705م ماع ]ا ل ١‏ 
25222 
وبعد فترة طويلة لم يعرض أحد فيها نخبا رفع ديفيد كأسه؛ وقال: 
لنعتط أن عععام و عومدزمام ماع اذا لآ 
أود أن أقدم قطعة من الخبز 
وبعد أن هدأ الضحك انسل ديفيد خلسة من المنضدة: وأيقن الجميع أنه 
لم يكن يمزح. والواقع» أن تايقيذة كان يرك تركيزا شنديدا على الأيماءات 
والعنا ات الخايقة "أود أن أقذم.”*:.ولكنه لم سنتطع أن يدرك أن المتعدى' الذي 
يعرفه لكلمة اوإنماء وهو 'نووع من الخبز" ليس هو معنى الكلمة المستخدمة 
فى هذا السياق. وأنه لا يمكن أن يستبدل به المعنى الآخر الذي يعرفه وهو 
ا : . من ||| . بر 0 
طرح راندال (سنتان وتسعة أشهر) هذه الأسئلة في مواقف مختلفة على 
مدار اليوم 
نذا "اتعللا عاعع أل قله كعم عرخ 
أتستطيع الكلاب أن تهز ذيولها؟ 
(5ام0ه0 لزحه عتته ع5قهلا) عكر 


أهذا حذائي؟ 
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نأمط كعد خالا للم 
أهذا ساخن؟ 
ويبدو أن راندال قد خلص إلى أن الفكرة في تكوين السؤال هي أن 
تضع “اله في بداية الجملة. وأسئلته هذه نموذج جيد للمرحلة الثالشة من 
مراحل تكوين الأسئلة. 
ترتيب الأحدات 
كان راندال (؟ سنوات وه أشهر) يبحث عن منشفة 
1 لاد للق اأ*صضتك 1[ عكنتوععحا لإونطة ذاعننها عط أل علمها ناولا 
لقد أبعدت المناشف كلها لأنني لا أستطيع أن أجفف يدي 
وكان يعني 
لكك وأعنان] ١‏ '' أل وأم0]! ناولا عولللعع كلتتنتنا لإطر مكيل لصت | 
ولكنه أخدمٌ ني ني العبارتين تأتي أولاء فالأطفال في هذه المرحلة من 
التطور اللغوي يميلون إلى أن يذكروا الأحداث بناء على ترتيب حدوثها. 
وفى هذه الحالة. اختفت المنشفة قبل أن يحاول راندال أن يجفف يده: وهذا ما 
قاله أولاء ذلك أنه لما يدرك بعد كيف أن بعض الكلمات تغير ترتيب السبب 
والنتيجة متل :0610 (قبل) أو عكناوءوةط (لأن) 
تمدنا هذه الأخطاء وأمثالها بمدخل إلى عمليات تعلم اللغة. ذلك أن 
المحاكاة والممارسة وحدهما لا يمكن أن يفسرا بعض الأشكال اللغوية التنى 
يبدعها الصغارء فهى ليست مجرد تكرار جمل سمعوها من الكبار. بل إنه 
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يبدو أنهم يلتقطون أنماطا ثم يعممونها على سياقات جديدة. ومن ثم. فإنهم 
لضع 3 أشفا لا أو "لمقفد ]نراق كني ة للكلماك وكمايي التكايدة اده ها تكرن 
مفهومةء وغالبا ما تكون صحيحة. 

ببدو أن النظرية السلوكية تمدنا بطريقة معقولة لفهم كيفية تعلم الأطفال 
بعض جوانب اللغة الروتينية والمنتظمة خاصة في المراحل الأولى. 
ومع ذلكء فإن الأطفال الذين يقل تقليدهم يكتسبون اللغة بالسرعة والدفة 
نفسها التي يكتسبها بها الذين يقلدون كثيرا. ومع أن النظرية السلوكية قد 
قطعت شوطا في تفسير أنواع التعميم المفرط الذي يفعله الأطفالء. فإن 
النظرية السلوكية الكلاسيكية لا تقدم تفسيرا مرضيا لاكتسبابهم التراكيب 
النحوية الأكثر تعقيدًا. وقد أدى ذلك القصور بالباحثين إلى أن يبحشوا عن 
تفسيرات أخرى لاكتساب اللغة. 


الانجاه الفطري(): كل شسيء في عقلك 

نعوم تشومسكي أحد أبرز علماء اللغة. وقد فجرت أفكاره عن كيف 
تكتسب اللغة وكيف تختزن في العقل ثورة في جوانب عديدة من علم اللغفة 
وعلم النفسء, بما في ذلك دراسة اكتساب اللغة. ويتمثل جزء أساسي من فكره 
في أن كل اللغات البشرية فطرية في أساسهاء وأن مبادئ كلية متمائلة 
تنتظمها جميعا. وفي مراجعته عام ١159‏ لكتاب سكينر المعنون ب السلوك 
اللفظي!") اعترض على تفسير السلوكيين لاكتساب اللغة. ودفع بأن الأطفال 
مبرمجون بيولوجيا للغة» وأن اللغة تنمو في الطفل كما ينمو فيه سائر وظائفه 
البيولوجية. ذلك أن الطفل - على سبيل المثال - سوف يتعلم المشي ما دام 


0 7 زات( أكتنا اماعط ع1 (!) 
“اناو أكولك3] انطات/ا 8.1١.‏ لساك (2) 


توافر له الغذاء المناسبء, وأتبحت له حرية الحركة. وهو ليس في حاجة 
إلى أن نعلمه ذلك. والغالب الأعم من الأطفال يتعلمون المشي في سن واحدة 
تقريباء والمشي هو المشي لدى سانئر البشر العاديين. واكتساب اللغة عند 
تشومسكي لا يختلف عن ذلك كثيرا. والبيئة لا تؤدي إلا إسهامًا أساسيًا يتمثشل- 
في هذه الحالة - في الأفراد المتاحين للتحدث مع الطفل. وهو أو بالأحرى 
قدراته البيولوجية سوف تتولى الباقي. 

ويدفع تشومسكي بأن النظرية السلوكية لم تدرك ما أصبح يسمى 
"المشكلة المنطفية في اكتساب اللغة"» وهذه المشكلة المنطقية تشير إلى أن 
الأطفال يعرفون عن تراكيب لغاتهم أكثر مما يتوقع منهم أن يتعلموه من 
العينات اللغوية التي يسمعونها. فاللغة التي يتعرض لها الأطفال في بيئاتهم - 
كما يقول تشومسكي- تزخر بالمعلومات المربكة أو المشوشة (مثل البدايات 
الخاطئة. والجمل الناقصة: وهفوات اللسان) ولا تقدم كل المعلومات التي 
يحتاجها الطفل. بل إن الأدلة قوية على أن الأطفال لا بصحح أحد أخطاءهم 
بانتظام ولا يعلمهم أحد جوانب اللغة. فالتصحيحات التي يقدمها الوالدان غالبا 
ما تكون غير مطردة؛ أو لا وجود لها. وحين يصحح الوالدان فإنهما يميلان 
إلى التركيز على المعنى وليس على اللغة نفسها. ومن ثم. فإن عقول 
الأطفال- كما يقول تشومسكي- ليست ألواحا خاوية لنملأها بمحاكاة لغة 
يسمعونها في بيئتهم»؛ بل إنهم يولدون - حسب زعمه- مزودين بقدرة خاصة 
يكتشفون بها لأنفسهم القواعد التحتية للنظام اللغوي في ضوء عينات اللغة 
الطبيعية التي يتعرضون لها. وهذه القدرة الفطرية ينظر إليها على أنها قالب 
يضم الأسس المشتركة في كل اللغات. وهو ما يسمى "النحو الكلي", وهذا 
الدعوا الكلن ينشع الطفل :مق أن يتتيع كل الاقتراحبات 'الخاطكة عن كيقية عم 
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اللغة. وما دام كان الأطفال مزودين مسبها بهذ! الدحو الكلي فما عليهم إلا أن 
يتعلموا الطرق التي تفيد بها لغاتهم من هذه الأسس. 

تأمل الجمل التالية التي أخذناها من عمل أصدرته مؤخرا ليديا هوايت 
/)١989(‏ فهي تحتوي على الضمير الانعكاسي 'نفس". وقد كتبنا كلا من 
الضمير والاسم الذي يشير إليه (المرجع) بحروف بارزة؛: ووجود نجمة 
في بداية الجملة يشير إلى أن الجملة غير صحيحة نحويا. 


(الاسم والضمير مكتوبان بالحروف المائلة» والجملة المصدرة بنجمة 
خطأ نحويا). 

-١‏ ااععصراط زد مطلولا 

جون رأى نفسه. 

* - طول سود اأعمصل * 

نقسه رأى جون. 

في الجملتين )١(‏ و(") يتضح أن الضمير الانعكاسي يجب أن يلي 
الاسم الذي يشير إليه. ولكن الجملة (") لا تؤيد ذلك: 

لا > صطاول وعروط اأعقختصاطا تعاله عوملكامماآ 

الاهتمام بنفسه يضايق جون. (جون يتضايق من أن يهتم بنفسه) 

واذا تاملنا جملا مثل: 

؟ - ااعمصوتطا لعنا لعتط خقطأا لتذه طول 


جون قال إن فريد يحب نفسه. 


م - ااعخصاط لعطرا لعط لخلا متنك قنطول * 

جون قال إن فريد يحب نفسه. 

5 - ااععصلط تامو 0) اازظ لاما مطل 

جون أخبر بيل أن ينظف نفسه. 

“ا - ااععصواط طمنل ما تازه 010 طن ل[ * 

جون أخبر بيل أن ينظف نفسه. 

فقد نستنتج أن أقرب مركب اسمي عادة ما يكون المرجع. ولكن الجملة 
(8) تظهر أن هذه القاعدة ليست شرطا أيضا: 

5 - ااعختصاط طمكك ما لالظ لعمتتصمم مطامل 

جون وعد بيل أن ينظف نفسه. 

بل إن الأمر أعقد من ذلك. فعادة ما يكون الضمير الانعكاسي موجودا 
في العبارة نفسها التي تضم المرجع. كما في )١(‏ و(4). ولكن الأمر ليس 
كذلك دائما كما يظهر في الجملة (5): بل إن الضمير الانعكاسي يمكن أن 
يحل في موقع المبتدأ كما في الجملة (19)» على خلاف الجملة :)٠١(‏ 


9 - اوعن !ا اعادز عط نا ااعمصتط دوملع تاعط مطول 

جون يظن نفسه ذكيا 

* اوعع |[ لاعاتا ذز ؟اعخصسطط لغطا دعنع زاعط مطهل‎ - ١ 

بل يمكن أن يوجد أكثر من مرجع في بعض الحالات كما في الجملة 
)١١(‏ حيث يمكن أن يعود الضمير على أي من جون أو بيل: 


١ 
الو‎ 


-١١‏ ااعوصطصاط ان ملنااءام ند أأا لعنطوطة ململ 

جون أرى بيل صورة لنفسه. 

وحين ننظر إلى هذا النوع من التعقيدء يبدو التعليم وكأنه صعب جذاء 
ومع ذلك. فإن الغالب الأعم من الأطفال في سن المدرسة يكونون قادرين 
على أن يفسروا الجمل النحوية تفسيرا صحيحاء ويدركوا أن جملا أخرى 
غير صحيحة نحويا. والباحثون الذين يدرسون اكتساب اللغة من المنظضور 
الفطري يدفعون بأن مثل هذه الجمل المعقدة نحويًا لا يمكن تعلمها بمبحدض 
محاكاتها وممارستها. وهم يفترضون أنه ما دام الأطفال يكتسبون لغة بيئتهم. 
فإنهم لا بد أن يكون لديهم آلية فطرية أو معرفة ما تتيح لهم أن يكتشفوا هذه 
التراكيب المعقدة حتى وإن كان المتاح لهم محدودًا. كما أنهم يفترضون أن 
تلك الآلية الفطرية تستخدم استخداما حصريًا لاكتساب اللغة. 

ويؤكد الاتجاه الفطري حقيقة أن كل الأطفال ينجحون في اكتساب 
لغتهم الأم (أو لغاتهم الأم إن كانوا يعيشون في مجتمع متعدد اللغات). 
وأن الأطفال الصم يتعلمون لغة الإشارة إن هم تعرضوا لها في طفولتهم. 
وأن اكتسابهم لهذه اللغة يمائل اكتساب الأطفال الذين يسمعون اللغة المنطوقة. 
حتى الأطفال من ذوي القدرة المعرفية المحدودة جدا ينشأ لديهم نظام لغوي 
معقد جذا إن هم نشأوا في بيئة فيها أناس يتفاعلون معهم. فالأطفال يسيطرون 
على النظام النحوي للغة التي يتحدث بها إليهم في ظروف مختلفة؛ وعلى 
نظامها الصرفي أيضاء وبعض هذه الظروف قد يساعد على الإسراع في 
التطور اللغوي (كأن يكون الوالدان مهتمين عطوفين ومركزين على لغة 
الطفل)؛ في حين قد يحبط بعضها الآخر هذا التطور (كأن يكون الوالدان 
سليطين أو رافضين للطفل). والأطفال يحققون مسئويات مختلفة من معرفة 
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انمفردات. والإبداع: والقبول الاجتماعي. وما إلى ذلك. غير أنهم من الناحية 
الفعلية يسيطرون على تراكيب اللغة التي يسمعونها من حولهم. وهذا يؤخد 
دليلا يدعم الافتراض القائل بأن اللغة تختلف عن غيرها من جوانب التطور 
فرضية رالفترة الحاسمة ') 

غالبًا ما ترتبط أفكار تشومسكي بفرضية الفترة الحاسمة -وهي 
لاكتساب أنواع معينة من المعلومات والمهارات في فترة محددة من العمر. 
ويكون من الصعب أو من المستحيل أن تكتسب هذه القدرات خارج إطار هذه 
الفترة الحاسمة. أما فيما يتعلق باللغة» فإن فرضية الفترة الحاسمة توحي بأن 
الأطفال الذين لم يتعرضوا للغة في طفولتهم (إما بسبب الصمم أو العزلة 
التامة) لن يكتسبوا اللغة أبدذا إن طالت هذه الإعاقات. 

ومن الصعب أن تجد دليلاً يدعم فرضية الفترة الحاسمة؛ أو يدحضهاء 
حيث إن كل الأطفال الطبيعيين يتعرضون للغة في فترة مبكرة. غير أن 
التاريخ سجل بعض 'تجارب طبيعية" حرم الأطفال فيها من الاتصال باللغة. 
عام 8 وجدوا طفلا عمره اثنا عشر عاما يتجول عاريا في غابات 
أفيرون في فرنساء وعندما أمسكوا به اكتشفوا أنه بري ( غير مستأنس).؛ وبدا 
واضحا أنه لم يكن له أي اتصال بالبشر. وقد كرس طبيب شاب اسمه جين - 
مارك- جاسبارد إتراد كان يعالج الأطفال الصم خمسس سنوات لإكساب 


عنالان مجه اعم أعلكناه ا طنطعط عط 11 ) 
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ومع أن إتراد نجحج إلى حد ما في أن ينمي في فيكتور حس الاختلاط 
بالآخرين. وينشط ذاكرته. ويكسبه القدرة على الحكم على الأشياء. وينشط 
كل وظائف حواسه. غير أن فيكتور لم يحرز إلا تقدما ضئيلا في قدراته 
اللغوية» ولم يستجب إلا للأصوات التي كانت تعني له شيئا في الغابة مثل 
دوت تكن يندقة؛ أو" أصيو انك الهو اذالكى أو «صنوك» العكرن» ولع يتتحة إلا 
في نطق كلمتين؛ طعامه المفضل 'لبن"؛ وكلمة التعجب التي كانت تهيمن 
كثيرا على معلمه “يا إلهي". بل إن نطقه لكلمة 'لبن" لم تكن إلا صوتا ينم عن 
الإثارة التي كان يستشعرها عند رؤية كوب من اللبن. ولم يستخدمها قط 
نظطلك اللين: 

وبعد حوالي مائتي سنة اكتشفت حالة أخرى شهيرة لطفلة اسمها جيني. 
اكتشفت جيني عام 2.037١‏ وكان عمرها ثلاثة عشر عاما ونصف العامء 
قز لخ هن لاما وجو مكدو ا مسلق »و انوكت جا ماتيا ولد كدان مهنا 
عشرين شهرا. وبسبب طلبات غير عاقلة من أب مختلء وأم خانئعة خائفة 
مهانة» قضت جيني أكثر من أحد عشر عامًا مربوطة إلى مقعد في حجرة 
صغيرة مظلمة. ومنع الأب زوجته وابنه من التحدث إليهاء وظل يزمجر 
ويصرخ فيها. وكان يضربها في كل مرة تحاول فيها أن تتكلم أو تصدر أي 
صوت. من ثم عاشت في صمت تام. لم تكن جيني اجتماعية» بل بدائية؛ 
وغير مكتملة النمو جسديّاء وعاطفيّاء وعقليا. ولسنا في حاجة إلى القول إنها 
كانت بلا لغة. 

ولقد أحيطت جيني بالرعاية بعد اكتشافهاء وتعلمت في بيئة طبيعية 
إلى أقصى حد ممكنء وإلى أبعد مدى ممكن. بمشاركة عدد من المدرسين 
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والمعالجين من بينهم سوزان كيرتيس .)١)١970(‏ وبعد فترة قصيرة قضتها 
في مركز تأهيل. عاشت جيني بنتا بالتبني في بيت طبيعي يملؤه الحب: 
وذهبت إلى متعلم خاصة. وقد أحرزت جيني تقدما هائلا في تحولها إلى فتاة 
اجتماعية نتمتع بإدراك معرفي- رغم بعد هذا التقدم عن المستوى الطببعي- 
وكونت علاقات خاصة عميقة» وخصائص فردية قوية. رلكن على الرغم من 
أنها أصبحت تعيش في بيئة طبيعية صالحة لاكتداب اللغة. فإن تطورها 
اللغوي لم يصل إلى مستوى تطور اللغة الأولى 4اى الأفراد الطبيعيين. وبعد 
خمس سنوات من تعرضها للغة- وهي فترة يمكز, للطفل الطبيعي خلالها أن 
يكتسب نظاما لغويًا مفصلا-- احتوت لغة جيني على ملامح تطور غير 
طبيعي للغة؛ من بينها. وجود فجوة واسعة بين الفهم والإنتاج: وعدم الاطراد 
في استخدام القواعد النحوية؛ ومعدل بطيء في النمو؛ وإفراط في تكرار 
المميغ الثابتة والكلام الروتيني. 

ويبدو أن حالة فيكتور وجيني تؤيد فرضية الفترة الحاسمة» ومع ذلك 
فإنه من الصعب أن نؤيد هذه الفرضية بأمثلة من هذه الحالات الشاذة. 
لأننا لا نعرف على وجه اليقين العوامل الأخرى - بالإضافة إلى النضج 
البيولوجى- التي يمكن أن تكون قد أسهمت في عجزهم عن تعلم اللغة. 
ذلك أنه ليس سهلا أن نقرر أن أيا منهما قد عانى من إصابة في المخ:؛ أو 
تأخر النمو» أو ضعف لغوي معينء قبل أن يحرموا من الاتصال البشري 
الطبيعي. ومع ذلك. فهناك حالات أخرى لأطفال عاشوا في بيوت يحوطها 
الحبء ولكنهم لم يتعرضوا للغة في الوفت المألوفء وهذه هي حالة الأطفال 
الصم له الدين يسمعان. ذلك أن الاباء .لدين يسمعون قد لا يدركون أن 


اناعم خاند اكأناناه اللنطعط عط 1 1 ) 
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طفلهم لا يستطيع أن يسمع لأنه يستخدم حواس أخرى في الاتصال بشكل 
عادي. وهكذاء فإن الطفولة المبكرة قد تكون عادية وودودة» ولكنها خالية من 
لغة يمكن للطفل أن يصل إليها. وخبرات الطفل التي تأتي فيما بعد بتعلمه لغة 
الإشارة كانت موضوعا لبعض البحوت المهمة المتعلقة بالفترة الحاسمة. 

أجرت اليسا نيوبورت7' وزملاؤها دراسة على المستخدمين الصم للغة 
الإشارة الأمريكية ممن اكتسبوها بوصفها لغتهم الأولى في مراحل مختلفة من 
العمر. وهذه النوعية من البشر موجودة., لأنه من 5 إلى ٠١‏ بالمائة فقط من 
الأطفال الصم يولدون لأبوين أصمينء وهؤلاء فقط هم الذين يتعرضون للغة 
الإشارة منذ مولدهم؛ وباقي الأفراد الصم يتعلمون لغة الإشارة في مراحل 
مختلفة. عادة حينما للتمقواة بمدارس داخلية تستخدم لغة الإشارة من أجل 
التواصل اليومي فيما بينهم. 

وعلى غرار اللغة المنطوقة والمكتوبة» تفيد لغة الإشارة من دالات 
نحوية تشير لأشياء متل الزمن (كالزمن الماضي على سبيل المثال) والعدد. 
وهذه الدالات يعبر عنها بحركات يدوية أو جسدية محددة. وقد درس 
الباحثون القدرة على استعمال هذه الدالات النحوية وفهمها لدى مستخدميها 
الأصليين» وهم الذين بدأوا التعرض لهذه اللغة منذ مولدهم. ومستخدمين 
مبكرين» وهم الذين بدأوا التعرض لهذه اللغة في سن ما بين الرابعة 
والسادسة. ومستخدمين متأخرين» وهم الذين بدأوا التعرض لهذه اللغة بعد 

ولم يكن هناك أي فرق بين المجموعات الثلاث في استعمال لغة 
الإشارة. ولكن الاختبارات التي ركزت على الدالات النحوية أظهرت تفوق 


0 .انمتا دجا (1) 
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المجموعة الأصلية على المجموعة المبكرة. التي تفوقت بدورها على 
المجموعة المتأخرة. وخلص الباحثون إلى أن دراستهم تؤيد الفرضية القائلة 
بأن هناك فترة حاسمة في اكتساب اللغة الأولىء سواء أكانت لغة منطوقة أم 
لغة إشارة. 

وسنعود لمناقشة فرضية الفترة الحاسمة في الفصل الثالث عند دراسة 
مسألة السن في اكتساب اللغة الثانية. 


ومن ثمء فإن الاتجاه الفطري يعتمد جزئيًا على دليل يدعم الفترة 
الحاسمة. كما رأينا تفسيرا ل "المشكلة المنطقية في اكتساب اللغة” 
وهي مسألة كيف يتأتى للكبار أن يتعرفوا البنى المعقدة في لغتهم الأولى على 
أساس اللغة التي يسمعونها فعلا. 
الانجهاه التفاعلي/النطوري: ' 
التعلم من الداخل والخارج 

يدفع علماء النفس التفاعليون والتطوريون بأن أصحاب الاتجاه الفطري 
يركزون تركيزا مبالغا فيه على "الحالة النهائية" (أي قدرة المتحدث الأصلي 
الكبير). وأقل مما يجب على الجوانب التطورية في اكتساب اللغة. ذلك أن 
أكساكت اللقة 2 عن تظري لين إلا نذالا و اها على فكوة الطفل البشرية 
الهائلة على أن يتعلم من التجارب؛ وهم لا يرون ضرورة لافتراض أن هناك 
بنى خاصة في المخ مكرسة لاكتساب اللغة. كما أنهم يفترضون أن ما يحتاج 
الطفل لمعرفته متاح فعلا في اللغة التي يتعرض لهاء ويستمع إليها على مدى 
آلاف الساعات من التفاعل مع الناس والأشياء من حوله. 
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وقد ركز علماء النفس التطوريون و علماء النفس اللغويون على التفاعل 
بين القدرة الفطرية على التعلم لدى الأطفال والبينة التي ينشأون فيها. ويعزو 
هؤلاء الباحثون أهمية خاصة إلى البيئة أكثر مما يفعنه الفطريون؛ مع أنهم 
أيضًا يدركون أن هناك آلية تعلم قوية في المخ البشري. وهم يرون أن 
اكتساب اللغة مشابه لاكتساب أنواع المهارات والمعارف الأخرى ومتأثر به 
وليس مختلفا عن خبرات الطفل وتطوره المعرفي ولا مستقلا عنهما. وكثيرًا 
ما أكد باحثون مثل دان سلوبن )7)١9375(‏ على العلاقة الوثيقة بين تطور 
الأطفال المعرفي واكتسابهم اللغة. 


جان بياجيه )١957/1١551(‏ عالم النفس المعرفي السويسريء أحد أقدم 
مؤيدي وجهة النظر القائلة بأن لغة الأطفال مبنية على نموهم المعرفي. وقد 
قام بياجيه في العقود الأولى من القرن العشرين بملاحظة الأطفال في أتناء 
لعبهم وتفاعلهم مع الأشياء ومع الناس. وقد استطاع أن يتتبع نمو فهمهم 
المعرفي بوجود الأشياء (كأن يختفي شيء من أمامهم ولكنهم يدركون أنه 
موجود)؛ وثبات الكميات على الرغم من اختلاف مظهرها (كأن يعرفوا أن 
عشر قطع من المعدن مرصوصة في صف طويل لا تزيد على كونها عشر 
قطع وإن وضعت مصمومة في صف أقصر). والاستنباط المنطقي 
(كمعرفتهم أي الخصائص التي تجعل مجموعة من القضبان تغوص في الماء 


ادع اف ينما« ري رهاء ار عالقا رسن عقن إن مرف و اران 
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أن نمو الأطفال المعرفي يحدد جزنيا طريقة استخدامهم للغة. فعلى سبيل 
المئال» يتوقف استخدام صيغة أفعل التفضيل!! في اللغة الإنجليزية على فهم 
الأطفال للمفهوم الذي يعبرون عنه؛ أي أن الفهم المعرفي المتطور لدى 
الأطفال مبني على التفاعل بين الطفل والأشياء التي يمكن ملاحظتها أو التعامل 
معها. ولذا فإن اللغة عند بياجيه أحد النظم الإشارية التي تنمو في مرحلة 
الطفولة. ومن ثم؛ فإن اللغة يمكن استخدامها لإظهار المعارف التي اكتسبها 
الطفل عن طريق تعامله المادي مع البيئة. 

وهناك عالم آخر له ثقله في دراسة تطور الأطفال هو عالم النفس ليف 
فيجوتسكيء الذي لاحظ التفاعل فيما بين الأطفال؛ وبين الأطفال والكبار 
في متعلم الاتحاد السوفيبتي في العشرينيات والثلاثينيات. وخلص إلى أن 
اللغة تنمو أساسنا بفضل التفاعل الاجتماعي. وقد دفع بأن الأطفال في البيئة 
التفاعلية المشجعة يستطيعون إحراز مستوى عال من المعارف والأداء. وقد 
أشار فيجوتسكي إلى تلك المنطقة الافتراضية التي يستطيع الأطفال أن 
ينجزوا فيها أكثر مما يتوقع إن كانوا مستقلين» وهي ما سماها 'منطقة التطور 
الأقرب1". كما لاحظ أهمية الحوار بين الأطفال والكبار. والأطفال فيما 
بينهم» ورأى في هذه الحوارات جذور اللغة والفكر. وواضح أن وجهة نظر 
فيجوتسكي تختلف عن وجهة نظر بياجيه؛ فبياجيه قد رأى اللغة نظاما إشاريا 
يمكن استخدامه للتعبير عن المعارف التي اكتسبت من خلال التفاعل مع 
العالم المادي؛ أما فيجوتسكي فقد رأى أن الفكر في جوهره حديث باطنيء أما 
الحديث فيظهر عند التفاعل الاجتماعي. 


)0 أي استخدام الصفة مضافا اليها رم أو استخدام كلمة :1701 مع الصفة في اللغة الإنجليزية. 
ع1 لحزواءناتنجا امستحمن] إن عدحث (2) 
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البحث فيما بين الثقَافات 
منذ السبعينيات درس الباحثون بيئة تعلم لغة الأطفال في العديد 
من المجتمعات الثقافية المختلفة» ولم تركز البحوث على تطور لغة الطفل 
نفسها فحسبء بل درست أيضا الطرق التي تتيح بها البيئة للأطفال ما 
يحتاجونه لاكتساب اللغة. فبدءا من منتصف الثمانينيات. نشر دان سلويبن 
سلسلة من المجلدات خصصت للبحوث الدولية في اكتساب اللغة» ومحتوية 
على أمثلة وتحليلات للغة الطفل» وبيئة تعلم اللغة من مجتمعات مختلفة حول 
العالم. وكان أحد أعظم المصادر للباحثين في لغة الطفل هو "جهاز تبادل 
بيانات لغة الطفل'()؛ الذي أسهم فيه الباحثون بملايين الكلمات من لغة 
الأطفال في عشرات اللغات مسجلة أو منسوخة(). 
وكانت إحدى نتائج البحث فيما بين الثقافات هو وصف الاختلافات بين 
أنماط تعلم الأطفال. فقد درست كاثرين سنو وآخرون (13436() الآثار 
الواضحة في اكتساب اللغة الناجمة عن الطرق التي يتحدث بها الكبار 
ويتفاعلون بها مع الأطفال. وقد لاحظ الباحثون أن الكبار في بيوت الطبقة 
المتوسطة في أمريكا الشمالية غالبًا ما يعدلون طريقة كلامهم حين يتحدثون 
إلى الأطفال الصغار. وهذا الحديث الموجه إلى الأطفال يتسم بقدر من البطءء 
ونبرة عالية» وتنوع في التنغيم» وأنماط جمل أقصر وأسهل. وضغط على 
الكلمات الأساسية؛ وكثير من التكرار» وإعادة صياغة العبارات. وفضلا عن 
ذلك» كانت موضوعات الحديث مع الأطفال تركز على بيئة الطفل المباشرة 
في المكان والزمانء أو على ما مر به الطفل من أحداث. فالكبار غالبا مسا 
معاذزاد معمناء»ةا] مقط مبيسع مها لاتطك (1) 


/نالت. ناتت. لصم .دعل ا نطت//:ماخطل إعمصاط لامعنلة 2 
1993 .نكمم 5 عل عط 01 ) (3) 
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يكررون محئوى منطوق الطفل. ولكنهم يعيدونه في شكل جمل ص حيحة 


|! 


نحويا. فعندما كان بيتر يقول: 
لالد أالن! أإعاعنضا مصناطا لعاعن نا مرحصيج] 


كانت لويز تقول: 

لهل أاعا عأعنتنا مبصصيال 01 06 

نعمء الشاحنة وقعت 
وقد درس الباحثون العاملون في مجال " اجتماعية اللغة" اكتساب اللغة 
لدى الأطفال في مختلف الجماعات الثقافية» ووجدوا أن اللغة الموجهة للطفل 
التي لاحظوها في بيوت الطبقة المتوسطة في أمريكا الشمالية هي ظاهرة 
عالمية لا جدال فيها. كما وجدوا في بعض المجتمعات أن الكبار لا يتحدثون 
ولا يتفاعلون مع الأطفال الصغار. فقد وجدت بامبي شيفيلين(-99١)1)-‏ 
على سبيل المثال - أن الأمهات في قبائل كالولي في بابوا - غينيا الجديدة- 
لم يرون أن أطفالهن يمكن أن يكونوا شركاء لهن في الحوار. كما لاحظخت 
مارثا كراجو )()١137(‏ أنه في مجتمع إنويت التقليدي لم ينتظر من الأطفال 
إلا أن يراقبوا الكبار ويستمعوا إليهم فقط. ولم يتوقع منهم. بل ولم يشجعوا 
على أن يشتركوا مع الكبار في حوار إلا بعد أن يكبروا وتصبح لديهم 
مهارات لغوية ناضجة. كما لاحظ باحثون أخرون أن الأطفال الصغار في 
بعض المجتمعات لا يتحدثون إلا مع أقاربهم الذين يتولون رعايتهم. 


920 ] .صلك اناك احاحصيظ 1 ) 
00| اببلة) انا كط 2) 


وحتى في الولايات المتحدة.» سجلت شيرلي برايس هيث واخرون 
)1)١187(‏ فروقا جوهرية في الطرق التي يتعامل بها الآباء من مختلف 
الطبقات الاجتماعية ذات الدخول المختلفة؛. والمجموعات العرقية مع أطفالهم. 
ومن ثمء تكون أنماط التفاعل بين الآباء والأطفال والحديث الموجه إلى 
الأطفال الذي لوحظ في أسر الطبقة المتوسطة في أمريكا الشمالية لا يمكن 
تعميمه. ومع ذلك. فالأطفال في أي مجتمع يكونون في وضع يمكنهم من 
الاستماع إلى اللغة المفيدة لهم في بيئتهم. كما أنهم يحققون القدرة اللغوية في 
مجتمعهم اللغوي. وبذلك يكون من الصعب أن نحكم على الأثر ذي المسدى 
الطويل الذي ينتجه الحديث الموجه للأطفال. 
أهمية التفاعل 

يتضح دور التفاعل بين الطفل الذي يتعلم اللغة والشخص الذي يحاوره 
ويتجاوب مع لغته بشكل أو بآخرء حين ندرس الحالات التي لا يصاحبها هذا 
التفاعل. فقد درست جاكلين ساشز وزملاؤها 1)١31857(‏ نمو لغة طفل سموه 
حي كان حيه ظفلا مم لابؤيق: أصَمَو #وكان «اتضساله والتمية المتطروسة 
مقصورا! على التلفاز الذي كان يكثر من مشاهدته. ولم تكن أسرته أمسرة 
عادية. من حيث إنهم لم يستعملوا معه لغة الإشارة؛ مع أنهم كانوا يهتمون به 
في جوانب أخرى. ومن ثمء فإن جيم لم يبدأ نموه اللغوي في بيئة طبيعية 
يتواصل فيها معه أبواه بلغة مسموعة أو لغة إشارة. 

وقد أظهرت اختبارات اللغة التي أجريت على جيم حين كان في سن 
الثالثة وتسعة أشهر أن مستواه كان متدنيًا جدًا في كل جوانب اللغة المعهودة 


983 .طنت لط وعارتا ون الاك (1) 
.لمق .كن معطعنة عستاع نوع[ (2) 
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في هذه السن. ومع أنه حاول التعبير عن أفكار مناسبة لسنه؛ فإنه كان يرتب 
الكلمات ترتيبا غير مألوف وغير مطابق لقواعد النحو. 


وحين بدأ جيم دورات حوارية مع أحد الكبارء بدأت قدرته على التعبير 
تتحسن. وفي سن الرابعة وشهرين اختفت معظم أنماط حديثه غير المألوفة: 
وحلت محلها تراكيب ملائمة لسنه. وجدير بالذكر أن "جلين” أخا جيم الأصغر 
لم تظهر عنده تلك الملامح اللغوية؛ بل أدى أداء طبيعيا في اختبارات اللغة 
حين كان في السن نفسها التي خضع جيم فيها للاختبار أول مرة. غير أنه 
يجب ان نسجل ايضنا أن بيئته اللغوية كانت مختلفة عن تلك التي نشأ فيها 
أخوه الأصغر من حيث تعرضه للحوار. 

وقد أحرز جيم معدل اكتساب هائلا لتراكيب اللغة الإنجليزية حين بدأ 
في التفاعل مع أحد الكبار وجِها لوجه. وكونه عجز عن أن يكتسب اللغة 
اكتسابًا طبيعيًا قبل ذلك يوحي بأن السبب يكمن في البيئة لا في الطفل نفسه. 
أي إنه يبدو أن التعرض لمصدر غير بشري للغة (مثل التلفاز أو الراديو) 
لا يكفي وحده ليتعلم الطفل تراكيب لغة ما. فالتفاعل وجها لوجه يعطي الطفل 
مدخلا إلى 'اللغة متاننكا لمستوى 'فهسة .ذلك :أنه حين يعدن الطقل عن الفهم: 
فإن الشخص الكبير يمكنه أن يكرر المنطوق أو يعيد صياغته. فضلاً عن أن 
رد فعل الكبير يظهر للطفل أن عبارته مفهومة أو غير مفهومة» والتلفاز - 
كما هو معروف- لا يتيح مثل هذا التفاعل» وحتى في برامج الأطفال الني 
تستعمل فيها لغة بسيطة وموضوعات ملائمة للأطفال المشاهدين: لا يتوافر 
التعديل أو إعادة الصياغة التي تلائم حاجات الأفراد من الأطفال. ولكن حين 
يكتسب الطفل بعضنا من اللغة» فإن التلفاز يمكن أن يكون مصدرا للغة 
والمعلومات الثقافية. 
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الانجهاهالربطي 

هناك وجهة نظر أخرى في اكتساب اللغة وهي ما يسمى بالاتجاه 
الربطي. وهو اتجاه يختلف اختلافا تاما عن الاتجاه الفطري الذي قال به 
تشومسكيء. ذلك أن القائلين به يفترضون أن اكتساب اللغة لا يتطلب "جزءا 
منفصلا في المخ". ولكنه يمكن تفسيره في ضوء التعلم العام. بل إن القائلين 
بالاتجاه الربطي يدفعون بأن ما يحتاج الأطفال إلى أن يعرفوه متاح لهم في 
اللغة التي يتعرضون لها. وقد عرضت بعض البحوث لبرامج المحاكاة 
الحاسوبية التي تقدم فيها عينات من اللغة بوصفها مدخلا لبرنامج بسيط 
نسبياء والهدف من ذلك أن يبينوا أن برنامج الحاسوب يمكن أن 'يتعلم” أشياء 
بعينها إن هو تعرض لها بشكل كاف. بل ويمكن للبرنامج أن يعمم ما تعلمه 
على ما لم يعرض له. ويرتكب الأخطاء الإبداعية نفسها التي يرتكبها. 
الأطفال. مثل إضافة اللاحقة لع- في نهاية الأفعال الشاذة. كما في .0100© 
على سبيل المثال. 

ويفسر باحثون آخرون مثل جيفري إيلمان وزملانه !!)١195(‏ اكتساب 
اللغة في ضوء اكنساب الأطفال علاقة 'الربط” بين الكلمات أو العبارات 
والمواقف التي تقال فيها تلك الكلمات أو العبارات. ويزعمون أن الأطفال 
حين يسمعون كلمة أو عبارة في سياق شيء. أو حدث؛ أو شخص ماء فإن 
علاقة من الربط بين هذه الكلمة أو العبارة وما تشير إليه تنشأ في مخ الطفل. 
ومن ثمء فإن سماع هذه الكلمة أو العبارة يستدعي إلى مخ الطفل الشيء الذي 
ارتبط بهاء ورؤية الشيء تستدعي الكلمة أو العبارة التي ارتبطت به. 
ثم يصل الأمر إلى أن أَيْا من خصائص هذا الشيء أو الحدث تستدعي الكلمة 


006 مقانحن اا مون لماعل (1) 
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أو العبارة التي ارتبطت به من الذاكرة. فعلى سبيل المثال. يدرك الطفل 
مدلول كلمة 'قطة" حين ترتبط بهذا الحيوان الموجود مع الأسرة؛. ولا يتذكرها 
إلا إن سمع مواءها بجوار باب المطبخ. وحين يسمع الكلمة في أكثثذر من 
سياق- كصورة في كتابء أو دمية؛ أو قطة شخص أخر- فإنه يستخدم 
الكلمة للإشارة إلى كل هذه القطط. ومع ذلكء؛ فإنه في مرحلة لاحقة قد 
يعممها على كل المخلوقات ذات الشعرء مبينا أن الربط قد تعدى إلى 
خصائص القطة؛ ولم يقتصر على القفطة التي يعرفها الكبار فحسب. ثم تحدث 
عملية تعلم أخرى. يقتصر فيها إطلاق كلمة 'قطة” على هذا الحيوان 
المعروف فقط. إلى أن يتعلم الطفل بعض الاستعمالات المجازية الأخرى لهذه 
الكلمة في مرحلة لاحقة من حياته. 

والحق أن اكتساب اللغة في النموذج الربطي ليس مجرد ربط كلمات 
بعناصر ذات وجود خارجيء بل إنه عملية ربط كلمات وعبارات بكلمات 
وعبارات أخرى تتوارد معهاء أو كلمات بعناصر نحوية تتوارد معهاء فعلى 
سبيل المثالء الأطفال الذين يتعلمون لغات تفرق في الأسماء بين المذكر 
والمؤنث. يتعلمون استعمال الأدوات والصفات المناسبة مع هذه الأسماء. كما 
يتعلمون ربط الضمائر بالأفعال من حيث الشخص والعدد. ويتعلمون أيضا ما 
يصلح من الظروف لأزمان الفعل المختلفة. ومن ثم فإن النظرية الربطية 
ترى أن كل ذلك ممكنء نظر! إلى قدرة الطفل العامة على أن تنشىئ هذا 
الربط بين الأشياء التي تتوارد معا. 

وهناك حقيقة ذات أهمية خاصة للقائلين بالفرضية الربطية. وهي أن 
الأطفال معرضون لآلاف الفرص لتعلم الكلمات والعبارات» والتعلم يحدث 
تدريجيًا حين يزداد الربط بين الكلمات والمعاني» وهم يقولون بأن اكتساب 
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اللغة على ما فيه من جوانب هائلة» فإنه ليس الإنجاز الهائل الوحيد الذي 
'الرؤية”. 
اضطراب اللفة وتأخرها 

على الرغم من أن الأطفال يتقدمون في مراحل تطور اللغة دون 
ضعواية أن 'تأخن يزكر :"فإ هناك أطفالا لابيجليى علتديم 'ذنتلة: بومتاقشة 
مختلف أنواع الإعاقات - مثل الصممء ومشكلات النطق؛. وصعوبة القدرة 
بأن الطفل لا يتقدم نموه اللغوي بالشكل المعتادء أخذين في حسبانهم أن مدى 
كلمة "معتاد" مدى واسع حقا. 

وعلى حين ينطق الغالب الأعم من الأطفال كلماتهم الأولى المفهومة 
عند بلوغهم الشهر الثاني عشر تقريباء فإن بعضهم قد لا يتكلم قبل سن 
الثالثة. ولكن هناك طريقة لتقرير هل تأخر الأطفال الصغار جدا في اللغة 
يعكس مشكلة أم أنه مجرد فرق شخصي في إطار المعتاد وهي محاولة 
التعرف على استجابتهم للغة؛ وفهمهم لما يقال حتى وإن كانوا غير قادرين 
على الكلام. أما في حالة الأطفال الأكبر سناء فإن تأخرهم في تعلم القراءة 
بشكل لا يتسق مع قدرتهم العقلية العامة قد يوحي بوجود مشكلة في هذا 
الإطار. غير أن بعض الأطفال يبدأون القراءة بطريقة مبهرة تظهر سيطرتهم 
على الرموز المطبوعة مع قليل من التوجيه المباشر. والتعليم الذي يحتوي 
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على اهتمام منتظم بالربط بين الصوت والحرف يتيح للغالب الأعم م 
الأطفال أن يفتحوا صندوق كنز القراءة. ومع ذلك. فإن القراءة تمثل تحديا 
عظيمًا لبعض الأطفال الذين يحتاجون إلى مساعدة الخبراء التي لا تتوافر 
عادة في قاعات الدرس النمطية. 


وكما ذكر جيم كيومينز وآخرون(:1938 ,)!)5٠0٠٠0-‏ هناك مجموعة 
من الأطفال يساء تشخيصهم خطأ على أنهم يعانون من تأخر أو اضطراب 
في اللغة» وهم الذين يصلون إلى المدرسة في يومهم الأول دون أن تكون 
لديهم معلومات ملائمة لسنهم عن لغة المدرسة. ومن بين هؤلاء الأطفال 
المهاجرون الذين يتحدثون لغة أخرى في بيوتهم. وأبناء الأقليات الذين 
يتحدثون في بيوتهم لغة تختلف عن لغة المدرسة. والأطفال الذين يتكلمسون 
لهجة مخئلفة عن تلك المستخدمة في المدرسة. ومما يؤسف له: أن معرفة 
هؤلاء الأطفال بلغة أخرى أو لهجة أخرى تفسر بانعدام دراية هؤلاء الأطفال 
باللغة. ونتيجة لذلك» فإنهم قد يوضعون أحيانا في قاعات درس علاجية 
أو خاصة. وغالبا ما تفتقر المدرسة إلى من يقدم التقويم الصحيح لقدرة 
الأطفال على استخدام لغتهم المنزلية» وقد لا يتوافر فيها برنامج لمتعلمي 
اللغة الثانية يتيح لهم الاستمرار في استخدام لغتهم المنزلية. إن نمو الأطفال 
ثنائيي اللغة أو الذين يتعلمون لغة ثانية لذو أهمية بالغة. ذلك أن الواقع أن 
الغالب الأعم من أطفال العالم يتعرضون إلى أكثر من لغة؛ إما منذ طفولتهم 
الميكرة» أو. عند التحاقهم بالمدرسة: :وقذ أحرز الباحكون مؤكرا تقنما مهما 
في تقديم إرشادات يمكن أن تساعد المعلمين على التفريق بين الإعاقة والتنوع 
(سيمور. وبيرسون 005005". 
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الثنانية اللفوية في الطفولة 

إن الثنائية اللغوية في مرحلة الطفولة حقيقة واقعة لدى ملايين الأطفال 
حول العالم. فبعض الأطفال يتعلم لغات متعددة منذ طفولتهم المبكرة:. 
وبعضهم يكتسب لغات أخرى عند التحاقه بالمدرسة. والحق أن الحفاظ على 


أكثر من لغة يفتح الأبواب لفغرص كنيرة 0 شخصية. وا جتماعية: واقتصادية. 
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والأطفال الذين يتعلمون أكثر من لغة منذ طفولتهم المبكرة يشار إليهم 
على أنهم 'ثنائيو لغة متزامنون". في حين يشار إلى من يتعلمون لغة أخرى 
في مرحلة لاحقة بأنهم “ثنائيو لغة متتابعون". وهناك قدر هائل من البحوتث 
عن قدرة الأطفال على أن يتعلموا أكثر من لغة في سنواتهم الأولى» ومع أننا 
نسمع أحيانا من يقولون إنه من الصعب جدا على الأطفال أن يكافحوا مع 
أكثر لغتين» وذلك نابع من خوفهم على الأطفال من الاضطراب أو من فشلهم 
في إجادة هاتين اللغتين. ومع ذلك؛ فإن هناك دليلا ضئيلاً على الخرافة القائلة 
بأن تعلم الأطفال أكثر من لغة في طفولتهم المبكرة يمثشل مشكلة لهم 
(جينسيي» كراجوء باراديس .)"(07٠١5‏ وعلى الرغم من أن بعض الدراسات 
تقول إن تأخرا يحدث لدى تنائيي اللغة المتزامنين» فليس هناك دليل على أن 
تعلم لغتين يبطئ نموهم اللغوي إبطاء ملحوظاء أو أنه يتداخل مع نموهم 
المعرفي والأكاديمي. والحق أن كثيرا من ثنائيي اللغة المتزامنين يحصرزون 
تينتويات غالية جذا مح الإجادة :فى كلنا اللغتيق» فقد واجَدت إلين بوالنيستوك 
(00٠٠0١ -153(‏ وآخرون من علماء نفس النمو أدلة دامغة على أن ثنائية 
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اللغة فد تكون لها أثار إيجابية في القدرات المرتبطة بالنجاح الأكاديمي مثئل 
الوعي باللغة. وقد يعزى القصور الذي يمكن أن يلاحظ في لغة بعض الأفراد 
ثنائيي اللغة. إلى الظروف التي تم فيها تعلم اللغة» وليس إلى قصور في 
القدرة البشرية على تعلم أكثر من لغة. ذلك أنه إن كان حيز الاستماع إلى 
لغة أكثر منه إلى لغة أخرى. أو أن إحداهما تتمتع بقيمة أكثر من الاخرى في 
المجتمع. فقد يحدث أن يجيد المتعلم استعمال لغة عن الأخرىء أو أن يفضل 
إحداهما على الأخرى. 

ومع ذلكء, فهناك ما يدعو إلى الاهتمام بإلمواقف التي ينقطع فيهها 
الأطفال عن لغة أهلهم وهم صغار جدا. فقد لاحظت ليلي وونج - فيلمور 
)1)١131(‏ أن الأطفال حين 'ينغمسون" في لغة أخرى لفترات طويلة فيما 
قبل المدرسة أو في دور الحضانة. فقد يتأخر نمو اللغة التي تتحدث بها 
أسرتهم أو تتوقف حتى يصلوا إلى السن المناسبة لإتقان اللغة الجديدة. 
وفي النهاية؛ قد يتوقفون عن استعمال لغة أسرهم إلى الأبد. 

وقد أطلق والاس لامبرت ()١13417(‏ على هذه الظاهرة المتمئقنة في 
فقدان لغة في سبيل تعلم لغة أخرى الثنائية اللغوية المنتقصة. إذ إنها قد تككون 
لها عو اقب سلبية على احترام الأطفال لذواتهم» كما أن علاقتهم بأفراد أمسرهم 
قد تتأثر لفقدهم المبكر للغة أسرهم. وفي هذه الحالاتء يبدو أن الأطفال 
يستمرون في حالة حصار بين لغتين؛ لم يسيطروا بعد على إحداهماء ولم 
يستمروا في تنمية الأخرى. وفي هذه الفترة الانتقالية» قد يتعثرون في دراستهم 
الأكاديمية. ومما يؤسف له؛ أن الحل الذي يقترحه التربويون على الأبوين 
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أحيانا هو أن يتوقفوا عن التحدث بلغة الأسرة في البيت. وأن يتحدثوا باللغة 
المستخدمة في المدرسة مع أطفالهم. ولكن الدلائل تشير إلى أن الحل الأفضل 
يتمثل في الكفاح من أجل الوصول إلى الثنائية اللغوية المتنامية. وهي تعنى 
الاحتقاظ بلغة البيت في أثناء تعلم لغة ثانية. وهذا يصدق بصفة خاصة إن كان 
الأبوان يتعلمان أيضا تلك اللغة الثانية. وإن استمر الوالدان في استعمال اللغة 
التى يجيدانهاء فإنهما سيكونان أقدر على التعبير عن معارفهما وأفكارهما 
بطرق بليغة ومتقنة مما لو استخدما لغة لا يجيدانها بهذا القدر. فضلاا عن أن 
استخدامهم لغة أسرتهم يعد وسيلة لاستمرارهم في احترام ذواتهم» خاصة إن 
كانوا يعانون فى استخدام اللغة الثانية خارج المنزل؛ في العمل مثلا أو في 
المجتمع. إن الحفاظ على لغة الأسرة يتيح فرصا للأطفال لنموهم المعرفي 
والوجداني بلغة يفهمونها بسهولة في أثناء تعلمهم اللغة الثانية. وكما أظيرت 
فرجينيا كوليير )()١5145(‏ وآخرونء فإن عملية تنمية اللغة الثانية قد تستغرق 
سنوات. غير أن المدرسينء والآباء» والمتعلمين يجب أن يدركوا أن فوائد 
الثنائية المتنامية تستحق الصبر والجهد. 
ملشخص 

ركزنا في هذا الفصل على بعض البحوث في لغة الطفل التي أنرت 
في البحوث في اكتساب اللغة الثانية. وقد وصفنا ثلاثئة اتجاهات نظرية 
موسعة لتفسير اكتساب اللغة الأولى. وفي الفصل الثاني» سنفحص الاتجاهات 
النظرية التي قدمت لتفسير اكتساب اللغة الثانية. 
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الفصل الثانى 
تفسير تعلم اللغة الثانية 


سنعرض فى هذا الفصل للنظريات التي قدمت لتفسير اكتساب اللغة 
كالح وس كر ارتباطا وثبقا من جواتب عدة بتلك ال لا لشكاها' نحي 
اكتساب اللغة الأولى في الفصل الأول. بمعنى بمعنى أن بعضها يهتم اهتمامًا كبيرا 
بخصائص المتعلم الفطرية؛ ويركز بعضها الآخر على الدور الذي تؤديه 
البيئة خاصة من ناحية اتاحة اك لمر الور الخد وا متاك تفاعلهم 
لتلائم حاجات متعلم اللغة: في حين تركز نظريات أخ : :. على مشاركة 
المتعلم في السياقات الاجتماعية الأكبر مدى. 
سياقات لتعلم اللغة 

من الواضح أن متعلم اللغة الثانية يختلف عن طفل يكتسب لغته الأولى 
من حيث الخصائص الفردية وظروف التعلم التي يجري فيها اكتساب اللغتين 
الأولى والثانية. فكر في الجوانب التي يمكن أن تختلف فيها خصائص المتعلم 
وظروف تعلمه لدى هؤلاء المتعلمين: )١(‏ طفل صغير يتعلم لغة أولى (؟١)‏ 
طفل يتعلم لغة ثانية في إحدى دور الحضانة أو في فناء اللعب. (") مراهق 
يتلقى درومنًا في لغة أجنبية في بلدهء (4) مهاجر كبير ذو تعليم محدود 
أو مشوه يعمل في بيئة لغة ثانية وليس لديه فرصة للذهاب إلى فصول 

سل نفسك الأسئلة التالية عن هؤلاء المتعلمين» و أكمل النموذج الموجود 
في الجدول رقم ١,؟‏ 
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١‏ - هل يعرف المتعلم لغة أخرى؟ 
خل المشكلات»: .و الاستتياظ؛ والعمليات الذهنية المعفدة؟؛ 

"- إلى أية درجة بلغت معرفته بوصف اللغة لغويا؟ بمعنى؛ أيستطيع 
المنعلم أن يتعامل مع اللغة على أنها مادة؟ هل يستطيع على سبيل المثال أن 
كأن يقول إن إضافة 5 في نهاية الاسم في اللغة الإنجليزية تفيد معنى الجمع؟ 

4 - ما مدى اتساع معرفة المتعلم العامة بالعالم؟ إن معرفة المتعلم 
بالعالم ييسر فهم اللغة؛ لأنه قد يستطيع أحيانا أن يخمن معنى ما يقوله المتكلم 
حتى في حالة استخدام لغة معقدة. 

- هل يشعر المتعلم بالتوتر حين يقع في أخطاء. أو يشعر بالسخف 
حين يستخدم اللغة؟ 

5- هل تسمح بيئة التعلم للمتعلم أن يبقى صامتا في مراحل التعلم 
الأولى» أم يُطلب منه التحدث منذ البداية؟ 


- هل هناك مساحة كبيرة من الوقت كي تتحقق عملية التعلم» وهل 

- هل يتلقى المتعلم تصحيحا لأخطائه حين يخطئ في النحو 
أو النطقء أم إن السامع يتجاوز الأخطاء ويركز على المعنى؟ 

1- هل يتلقى المتعلم تصحيحا حين يستخدم مفردات غير مناسبة؛: 
أم إن المستمع يحاول عادة أن يخمن المعنى المقصود؟ 
الحديث» وتعقد النحو. والمفردات؟ 
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خصاص المتعلم 

لاشك أن متعلمي اللغة الثانية بصرف النظر عن سنهم سبق لهم أن 
اكتسبوا لغة واحدة على الأقل. وهذه المعرفة السابقة تميزهم بأن لديهم فكرة 
عن كيف تعمل اللغة. غير أن هذه المعرفة - من ناحية أخرى - قد تؤدي 
بالمتعلمين إلى افتراضات خاطئة عن اللغة الثانية. مما يؤدي بدوره إلى 
وقوعهم في أخطاء لا يقع فيها متعلمو اللغة الأولى. 

ومن المؤكد أن متعلمي اللغة الصغار جدا يبدأون اكتساب لغتهم الأولى 
دون نضج معرفي ولا وعي بمكونات اللغة الذي يتمتع به متعلمو اللغة الثانية 
من الكبار. و على الرغم من أن متعلمي اللغة الثانية من الصغار قد بداوا في 
تنمية هذه الخصائصء فإن عليهم أن يقطعوا شوطا طُويات في هذا المضمارء 
وفي معرفتهم بالعالم» قبل أن يصلوا إلى الممسستويات التي وصل إليها 
المراهقون والكبار. 

إن النضج المعرفيء والوعي بمكونات اللغة يتيحان للمتعلم أن يحل 
المشكلات. وأن ينخرط في مناقشات حول اللغة. غير أن بعض الباحثين قد 
أشاروا إلى أن استعمال تلك المهارات المعرفية - على أهميتها الفائقة لكثير 
من المهمات- يمكن أن تتدخل في اكتساب اللغة. وفرضيتهم هذه تقول إن 
اكتساب اللغة الناجح يعتمد على قدرات عقلية مختلفة؛ أي القدرات المختصة 
بتعلم اللغة. وهذه النظرة لها ارتباط وثيق بفكرة وجود فترة حاسمة لاكتساب 
اللغة. غير أن باحثين آخرين أشاروا إلى أن المتعلمين الكبار يعتمدون 
على قدراتهم فى حل المشكلات ومعرفتهم بمكونات اللغة» لأنهم لم يعودوا 
قادرين على توظيف قدرتهم الفطرية في اكتساب اللغة كما كانوا يفعلون 
وهم صغار. 
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اللغة الثانية 


اختيارالمفردات؛ والأدب 
رس سس اسك اك الك 
الجدول :7,١‏ سياقات لتعلم اللغة 
وبالإضافة إلى الفروق المعرفية الممكنة» فهناك أيضا الفروق في 
الاتجاهات والثقافة بين الأطفال والكبارء فالغالب الأعم من الأطفال لديهم 
الرغبة في استعمال اللغة» حنى إن كانت قدراتهم محدودة؛ في حين أن الكبار 
يستشعرون الحرج حين لا يستطيعون التعبير عن أنفسهم تعبيرا واضحا 
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وصحيحاء ورغم ذلك كله. فإن الأطفال الصغار جدا (في مرحلة ما قهبل 
المدرسة) يتفاوتون في رغبتهم في استعمال لغة لا يجيدونها: وبعضهم يشعر 
بالسعادة وهو يثرثر بهذه اللغة الجديدة: وبعضهم يفضل أن يستمع ويشارك 
صامتا في تفاعله الاجتماعي مع أقرانه. 


ظروف التعلم 

يسمح عادة للمتعلمين الصغار بالصمت في بيئة تعلم اللغة الثانية 
غير الرسمية إلى أن يكونوا مستعدين للكلام. وقد تتاح لهم الفرصة لممارسة 
أصوات لغتهم الثانية في بعض الأغنيات أو الألعاب التي تسمح لهم أن 
يخلطوا أصواتهم بأصوات غيرهم من الأطفال. أما الكبار فغالبا ما يضطرون 
إلى الكلام - إما للوفاء بمقتضيات قاعة الدرس. أو لأداء بعض المهام 
اليومية مثل التسوق. أو لزيارة الطبيب. أو لإجراء مقابلات للحصول على 
عمل. 

كما أن الصغار في بيئة التعلم غير الرسمية يتعرضون للغة الثانية 
لساعات طويلة كل يوم؛ في حين لا يتعرض الكبار - وخاصة المتعلمين في 
قاعات الدرس - إلى اللغة الثانية إلا قليلا. وليس هذا فحسب. بل إنهم لا 
يتعرضون إلا إلى أنماط محدودة من الخطاب. فعلى سبيل المثال» غالبا ما 
يتعلم المتعلمون في قاعة الدرس لغة أشبه ما تكون بالرسمية بالمقارنة مع 
اللغة التي تستخدم في معظم السياقات الاجتماعية؛ وفي كثير من قاعات تعليم 
اللغات الأجنبية» يلجأ المدرسون إلى لغة المتعلمين الأولى من أجل الحفاظ 
على النظام أو حسن إدارة قاعة الدرسء وبذلك يحرمون المتعلمين من فرص 
استخدام اللغة في اتصال حقيقي. 


والأباء. كما رأينا في الفصل الأولء يميلون إلى التعامل مع لغة 
أطفالهم من حيث مضمونها أكثر من تعاملهم مع صحتها النحوية. وعلى 
غرار ذلك؛ عادة ما تتجاهل الأخطاء التي لا تؤثر في المعنى خارج قاعات 
تعليم اللغة الثانية. والغالب الأعم من الناس يشعرون بأنهم تجاوزوا حدود 
الأدب إن هم تدخلوا وصححوا لغة من يحاول أن يجري حوارا معهم. ومع 
ذلك. فإن شريك الحوار هذا قد يتدخل إن لم يستطع أن يفهم ما يقوله الطرف 
الآخر. وهذا يعني أن أخطاء النحو والنطق قد لا تلقى تعليقاء ولكن استعمال 
الكلمة الخطأ قد يلقى تعليقا حين يحول استعمالها دون الفهم. وفي المواقف 
التي لا يستطيع المتحدث باللغة الثانية أن يستخدم لغة ملائمة» يشعر الطرف 
الآخر بعدم الراحة. إذ إنه لا يستطيع أن يجزم إن كان المتحدث وقحا أم أنه 
لا يعرف كيف يقول ما يريد أن يقوله بطريقة مهذبة. وفي هذه الحالة أيضاء 
خاصة فيما بين الكبار. من غير المحتمل أن يقال لمستخدم اللغة الثانية إنه 
يرتكب خطأ ما. ولكن المكان الوحيد الذي نجد فيه تصحيحا للخطمأ بنسبة 
كبيرة هو قاعة الدرس. وحتى في هذه القاعة» لا يصحح الخطأ بشكل منتظم. 

إن من بين الظروف التي تبدو مشتركة لدى المتعلمين بمختلدف 
أعمار هم هو تلقيهم لغة ةو اللغة المعدلة تسمى الحديث الموجه 
للأطفال7 بالنسبة إلى متعلمي اللغة الأولى» والكلام إلى الأجنبي أو حديث 
المعلم!' في سياقات معينة من اكتساب اللغة الثانية. وبعض الناس الذين 
يتعاملون بانتظام مع متعلمي اللغات لديهم إحساس بدهي بالتعديلات المطلوب 
إجراؤها على كلامهم كي يفهمهم المتعلم. وبعض الناس - بالطبع- أفضل 
من غيرهم في هذا الصدد. ولقد شاهدنا جميعا تلكم المحادثات المضنية التي 
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يظن فيها بعض من لا يتمتعون بهذا الحس أنهم يستطيعون أن يجعلوا المتعلم 
يفهم أفضل إن هم تكلموا بصوت عال. وقد حكي لنا بعض الأصنقاء 
الكنديين عن تجربة مروا بها في الصينء. حين كانوا يزورون بعض المعابد 
التاريخية وأرادوا أن يحصلوا على مزيد من المعلومات عنها أكثر مما 
عرفوه من الكتاب الدليل؛ فسألوا مرشدهم بعض الأسئلة عن الآثار. ومما 
يؤسف له. أن ضعفهم في اللغة الصينية» وعدم معرفة المرشد بالإنجليزية 
صعب عليهم تبادل المعلومات. مما أدى بالمرشد إلى أن يرفع صوته أكثشر 
فأكثر. ولكن أصدقاعنا لم يفهموا إلا القليل. وأخيرا. ومما دعا إلى الإحباط». 
طلت متهم المرشد أن يقرأوا'المعلومات» وأخذ قطعة مخ الحذني واأحذ يكقف 
لهم على الرمال بالحروف الصينية. 

إن النظرية العامة فى اكتساب اللغة الثانية يجب أن تفسر اكتساب اللغة 
للا المكسافيق دوي الخصاتضج (النقدة "في مقافاف: سند ود لي نان 
هذا الفصل يركز على النظريات التي قدمت لتفسير جوانب اكتساب اللغة 
الشائعة لدى مختلف المتعلمين ومختلف السياقات» وسننظر كيف توسعت 
تسترا الك« السلوكيين: /والفطن يوخ لتكتمل "تسر :اكقديات:«اللفحة الكاشبة كا 
سنفحص بعض نظريات علم النفس المعرفي التي أثرت البحث في اللغة 
الثانية في السنوات الأخيرة. ذلك أن النظريات المعرفية تركز على كيف يقوم 
العقل بعملية إدراك المعلومات؛ وتخزينهاء وتنظيمهاء واس ندعائها. ثم 
سنفحص أخيرا النظرية الاجتماعية الثقافية» وهي نظرية تضع اكتساب اللغة 
الثانية في سياق اجتماعي أكثر اتساعًا. 


الالجاد السلوكي 
كما رأينا في الفصل الأول» فسرت النظرية السلوكية التعلم في ضوء 
المحاكاة, والممارسة. والتعزيز وتكوين العادة. وكنير من البحوث السلوكية 
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المبكرة أجريت فى معامل على الحيوانات. ولكنها افترضت أن عملية التعلم 


هي نفسها لدى الإنسان. 
تطبيقات اللغة الثانية: المحاكاة والتذكر 

كان للنظرية السلوكية أثر كبير في تعليم اللغات الثانية والأجنبية 
خاصة في أمريكا الشمالية؛ فيما بين الأربعينيات والسبعينيات. وكان نلسون 
بروكس(970١(2:‏ وروبرت لادو )'!)١9554(‏ من أنصار هذا الاتجاه الذي 
ظهر تأثيره جليا في ظهور الطريقة اللغوية السمعية. وموادها التعليمية: 
واتدويته طلسيو 7[ ختداط اك" فاعة التتدوين ركفيو بعتي المذاكناة 
والاستظهارء فحفظ المتعلمون حوارات. وأنماط جمل عن ظهر قلب. ولآن 
الباحثين كانوا ينظرون إلى تعلم اللغة على أنه تكوين عادة. فإنهم كانوا 
يعتقدون أن الشخص الذي يتعلم لغة ثانية ينبغي أن ينطلق من العادات التي 
كونها في أثناء تعلمه لغته الأولى: وأن هذه العادات قد تتداخل مع العادات 
الجديدة الخاصة باللغة الثائنية. ومن ثم؛ ارتبطت النظرية السلوكية بفغرضية 
التحليل التقابلي التي ظهرت على يد اللغويين البنيويين في أوروبا وأمريكا 
التمائية : وتقو كن هذه القوحدية ؛ق! اللقة الذذ واللقة الوحدف ححية عرتحان 
متشانيتين 4 فإنة يتعين أن يكضسب المتعلم تر اكييث اللعة' الهدقة بسهؤلة» وحين 
تكونان مختلفتين» فإن المتعلم يواجه صعوبات في تعلمها. ومع ذلك. فقد وجد 
الباحثون أن المتعلمين لا يقعون في كل الأخطاء التي توقعتها الفرضية. بل 
إن كثيرًا من الأخطاء التي ارتكبوها لم تكن متوقعة في ضوء تراكيب اللغة 
الأولى: كما أن الكبار أنتجوا جملا تشبه تلك الجمل التي ينتجها الأطفال»؛ 
وكثير من جملهم لم تتطابق مع قواعد نحو اللغة الأولى. والأدهى من ذلك. 
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أن خصائص التراكيب البسيطة التي استعملوها تشابيت مع التراكيب الت 
استعملها أقرانهم في قاعة الدرس من مختلف الخلفيات اللغوية؛ الذين تختلف 
لغاتهم فيما بينهاء وتختلف مع اللغة الهدف. 


0 ن عرفهد. ومع ذلك. وه با لود ون ار 
أنماط لغتهم الأولى. حتى وإن كان مقابل الترجمة صحيحا. وأيضا قد يكون 
أثر اللغة الأولى أكثر وضوحا حين تزداد معلومات المتعلم عن اللغة الثانية 
وتفضي بالمتعلمين إلى أن يروا أوجه التشابه التي لم يلاحظوها في المراحل 
الأولى. وقد يوحي كل أولئك بأن أثر لغة المتعلم الأولى لا تنحصر في مجرد 
نقل عاداتء. بل قد تكون أكثر دقة وتعقيدا في 2 تحديد نقاط التماتل» وفي عزو 
بعض الملامح إلى اللغة الأولى؛ ولو بطريقة غير واعية. وفي السيعينيات». 
اقتنع كثير من الباحثين بأن السلوكية وفرضية التحليل التقابلي كانتا تفسيرات 
غير كافية لاكتساب اللغة الثانية. ومن ثم. برزت بعض الانتقفادات نتيجة 
الأثر المتنامي للنظرية الفطرية في اكتساب اللغة. 


الانجاه الفطري: النحوالكلي 

كما رأينا في الفصل الأول. كان رفض السلوكية بوصفها تفسيرًا 
لاكتساب اللغة الثانية مدفوعا بنقد تشومسكي لها. وقد جادل تشومسكي عن 
أن المعرفة الفطرية بمبادئ النحو العام تتيح للأطفال أن يكتسبوا لغة بيئتهم 
في الفترة الحاسمة في نموهم. وفي حين أن تشومسكي لم يقدم ادعاءات 
محددة عما تضمنته نظريته لتعلم اللغة الثانية» فإن ليديا هوايت (50١٠؟7)5)‏ 
ولغويين آخرين دفعوا بأن النحو الكلي يتيح أفضل رؤية لفهم اكتساب اللغة 


مده لعاع0 لل لءاتدا) (1) 


الثانية. في حين دفع آخرون من بينهم روبرت بليي- فرومان .21)١385(‏ 
وجاكلين شاختر !!)١13٠0(‏ بأنه على الرغم من أن النحو العام يعد إطارًا 
جيدا لفهم اكتساب اللغة الأولى. فإنه ليس إطارً! جيدا لفهم اكتساب اللغة 
الثانية خاصة لدى المتعلمين الذين تخطوا مرحلة الفترة الحاسمة. ففي رأيهما 
أن اكتساب اللغة الثانية يجب أن تفسره نظرية أخرىء ريما تكون إحدى 
نظريات علم النفس العامة التي سنعرض لها أدناه. 

وقد أشارت فيفيان كوك !!02٠١7(‏ وآخرون إلى أنه على الرغم من 
أن كثيرا من المتعلمين قد فشلوا فى أن يتقنوا اللغة الهدف إتقانا ثابتاء فإنه لا 
تزال هناك مشكلة منطفية في اكتساب اللغة الثانية» بمعنى أننا لا بد أن نج ه 
تفسيرا للحقيقة التي تقول إن المتعلمين يعرفون في نهاية الأمر عن اللغة أكثر 
مما كان يمكن أن يتعلموه إن هم اقتصروا على المادة اللغوية التي تعرضوا 
لهاء وهذا يوحي بأن معرفة النحو الكلي تتاح لمتعلمي اللغة الثانية مثلما تتاح 
لمتعلمي اللغة الأولى. وبعض المنظرين الذين يقولون بهذا الرأي يزعمون أن 
النحو له الأثر ذاته في اكتساب اللغتين الأولى والثانية؛ في حين يدفع آخرون 
بأن النحو العام قد يكون متاحا لمتعلمي اللغة الثانية»ء ولكن طبيعته تتغير 
باكتساب اللغات الأخرى. 

ويختلف الباحثون العاملون في إطار النحو العام فيما بينهم في فرضياتهم 
عن مدى تأثير التعليم النظامي في معرفة المتعلمين باللغة الثانية. وقد 
خلصت بوني شوارئز )*!)١5197(‏ - على سبيل المثال- إلى أن هذا التعليم لا 
يغير إلا الشكل الظاهري للأداء اللغوي. ولا يؤثر في المعرفة الباطنية 
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المنتظمة للغة الجديدة. ذلك أن اكتساب اللغة يعتمد على اللغة الطبيعية 
المتاحة في بيئة المتعلم. وتدفع ليديا هوايت )(١1917(‏ وأخرون ممسن 
يعتقدون أن طبيعة النحو العام تتغير باكتساب اللغة الأولى: بان متعلمي اللغة 
الثانية يحتاجون أحيانا إلى معلومات مباشرة عما هو غير صحيح نحويًا 
في اللغة الثانية. وإلا فإنهم قد يظنون أن بعض تراكيب لغتهم الأولى لها 
نظائر في اللغة الثانية» فى حين أن حقيقة الأمر ليست كذلك. وسوف نرى 
في لين الرابع بعض الأمثلة لبعض تراكيب اللغة التي تأثرت بلغة المتعلم 
الأولى؛: وبعض الدراسات المتعلقة بأثر التعليم في الفصل السادس. 

والباحثون الذين يدرسون اكتساب اللغة الثانية من منظور النحو الكلي 
عادة ما يهتمون بالقدرة اللغوية لدى المتعلمين المتقدمين - أي معرفتهم 
المعقدة بالنحو- أكثر مما يهتمون باللغة البسيطة لدى المتعلمين المبتدئين. فهم 
يهتمون بمعرفة هل القدرة التي تنتظم أداء اللغة الثانية أو استعمالها تختدف 
عن تلك التي تنتظم أداء المتحدث الأصلي أم لا. ومن ثمء فإن دراستهم عادة 
ما تنطوي على إصدار أحكام على مطابقة الكلام للقواعد النحوية؛ أو على 
أساليب أخرى تستبين ما يعرفه المتعلمون عن اللغة» وليس الاقتصار على 
ملاحظة الكلام فحسب. وباستخدام هذه الأساليب يأملون أن يتبينوا ما يعرفه 
المتعلمون عن اللغة» وليس فقط عن كيف يستخدمونها في المواقف المختلفة. 


تطبيقات اللغة الثانية: "نموذج المراقب" لكراشين 
كان نموذج المراقب ل ستيفين كراشين(9187١)7)‏ أحد نماذج اكتساب 
اللغة الثائية التي تأثرت بنظرية تشومسكي في اكتساب اللغة الأولى» فقد قدم 


90 بع أطا/لا نالآ (1) 
2 .علطم كا معادرعاذ (2) 


5257 


وصفا لنموذجه هذا في بداية السبعينيات. في وقت ساد فيه عدم الرضا عن 
طرق تعليم اللغات التي اعتمدت على النظرية السلوكية. وقد وصف كراشين 
نموذجه في ضوء خمس فرضيات: 

أولا: يقارن كراشين في فرضية الاكتساب والتعلم بين هذين 
المصطلحين. ويقول إننا نكتسب عن طريق التعرض إلى عينات نفهمها من 
اللغة الثانية» أي بالطريقة نفسها التي بلتقط بها الأطفال لغتهم الأولى دون أن 
نعير الشكل اهتمامًا واعيا. لكننا نتعلم عن طريق عملية واعية من الاهتمام 
بالشكل». وتعلم القاعدة. 

ويه ذللةة واطيها لفوضية: المراففاء» يكلن: النظلام: البزكقيعي المتكلم 
إلى أن يبادر بالكلام» ويكون مسئولا عن استخدام اللغة استخداما تلقائياء 
افا" النظاك اتدل كلظ لكوك الويف الله "لواف و لاتحت إلا 
روفي على« التحظوق توضيكلة لمن فيال النطزفا الع انايو امكف 
هذه المراقبة إلا إن توافر وقت كافء واهتمام بإنتاج اللغة الصحيحة؛ وتركيز 
على الشكلء. ومعرفة بالقواعد المناسبة. 

أما فرضية الترتيب الطبيعي فتقرر أننا- كما يحدث في اكتساب اللغة 
الأولى- نكتسب اللغة الثانية في ترتيب يمكن التكهن به؛ وأن القواعد التي 
يسهل صوغها (ومن ثم يسهل تعلمها) لا تكون بالضرورة أول ما نكتسبه. 
مثل إضافة ‏ في نهاية الفعل المضارع الذي فاعله مفرد غائب في اللغة 
الإنجليزية. ومع ذلك؛ فإن بعض المتعلمين المتقدمين يفشلون في تطبيق هذه 
القاعدة في حديثهم التلقائي. (انظر الفصل الرابع) 
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ونؤكد فرضية المدخل أننا نكتسب اللغة بطريقة واحدة وهي أن نتلقى 
لغة مفهومة تحتوي على ل+١.‏ فحرف ل يشير إلى مستوى اللغة الذي سبق 
اكتسابهء ويشير الرقم ١+‏ إلى مستوى لغوي (في المفرداتء والقواعد 
النحوية» وجوانب النطق) التي تعلو قليلا على مستوى المتعلم. 

والواقع الذي نراه من أن بعض الناس الذين يتعرضون لقدر كبير من 
اللغة المفهومة ثم لا يكتسبون اللغة اكتسابا ناجحا تفسره فرضية المرشسح 
الوجداني التي قدمها كراشين. والمرشح الوجداني حاجز متخيل يمنع 
المتعلمين من اكتساب اللغة حتى في حالة إتاحة مادة لغوية مفهومة. 
و"الوجدان" يشير إلى أشياء مثل الأحاسيس. أو الدوافعء. أو الاحتياجات» 
أو المواقف. أو الحالات العاطفية. فالمتعلم الذي يتسم بالتوتر أو القلق 
أو الضيق يجعل بينه وبين اللغة حاجزاء ويحرم نفسه من اكتسابها. 

وقد رفض علماء النفس وعلماء اللغة نموذج كراشينء فقد اعترضت 
عالمة اللغة ليديا هوايت )7١9407(‏ على أحد افتراضاته في بحث عنوانه 
"ضد المدخل المفهوم". كما كان البحث المنشور في ١978‏ لعالم النفس باري 
ماكلو خلين7'! أحد أول البحوث التي أثارت مسألة مدى إمكان اختبار هذه 
الفغرضيات الخمس اختبارا ميدانيا. فالتفريق بين "المكتسب" و"المتعلم” على 
سبيل المثال قد يفضي إلى حلقات مفرغة ( أي إن كانت المعلومة مكتسبة 
فهي سهلة الاستخدام. وإن كانت سهلة الاس تخدام فهي مكتسبة)؛ وإلى 
الاعتماد على البديهة أكثر منها على الفروق الملاحظة في السلوك. 
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وعلى الرغم من الانتقادات والمناظرات الحيوية؛» فقد كانت أفكار 
كراشين ذات أثر بالغ في الفترة التي كان تعليم اللغات الثانية في مرحلة 
انتقال من المناهج التي ركزت على تعلم القواعد أو استظهار الحوارات»؛ إلى 
المناهج التي ركزت على استخدام اللغة مع التأكيد على المعنى. ومنذ ذلك 
الحين» انتشر تعليم اللغة تعليما اتصالياء بما في ذلك التعليم القائم على 
الانخراط في تعليم المحتوى؛. وصارت أفكار كراشين مادة للأفكار والبحث 
في اكتساب اللغة الثانية. وقد أثبتت البحوث عن قاعة الدرس أن المتعلمين 
يمكن أن يحققوا تقدما هائلا عن طريق التعرض لمادة لغوية مفهومة دون 
توجيه مباشر. ومع ذلكء فقد أظهرت الدراسات أيضا أن المتعلمين يمكن أن 
يصلوا إلى نقطة لا يستطيعون إحراز أي تقدم بعدها في بعض جوانب اللغة 
الثانية ما لم يتعرضوا للتوجيه المباشر (انظر الفصل السادس). وهناك بعض 
النظريات التي نشأت في علم النفس تفسر سبب حدوث ذلك. 


النظريات النفسية الراهلة: الانجاه المعرفي / التطوري 

منذ تسعينيات القرن الماضيء. صارت النظريات النفسية أكثر التصاقا 
بالبحث في تطور اللغة الثانية» فبعض هذه النظريات يشير إلى الحاسوب 
بوصفه نموذجا للعقل البشريء موازنا بين اكتساب اللغة وقدرة الحاسوب 
على تخزين المعلومات» ودمجهاء واسترجاعها. ويركن بعضها الآخر إلى 
علم الأحياء العصبي محاولا الربط بين السلوك والنشاط العقلي ربطا مباشرا 
قار المستطاع. 

وكما هي الحال في اكتساب اللغة الأولى» دفع علماء النفس المعرفي 
والتطوري بأنه لا حاجة إلى أن نفترض أن البشر لديهم وحدة خاصة باللغة 
في المخ» أو أن الاكتساب والتعلم عمليتان عقليتان متباينتان. ففي نظرهم. 
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يمكن لنظريات التعلم العامة أن تفسر النمو المتدرج لقواعد النحو المعقدة. 
وأن تفسر عدم استطاعة المتعلم أن يستعمل كل ما يعرفه عن اللغة في وقت 
ما استعمالا تلقائيا. وكما أشرنا سابقا»ء خلص بعض علماء اللغة أيضًا إلى أنه 
في حين يقدم النحو العام تفسيرًا مقبولاً لاكتساب اللغة الأولى؛ فإننا نحتاج 
إلى شيء آخر لتفسير اكتساب اللغة الثانية الذي لا يصل إلى النجاح غالبًا. 


معالجة المعلومات 


ينظر علماء النفس المعرفيون الذين يدرسون نموذجا لمعالجة 
المعلومات يضاهي عمليتي التعلم والأداء البشريين إلى اكتساب اللغة الثانية 
على أنه بناء معلومات تراكمي بحيث يمكن في النهاية اس تدعاؤه لل تكلم 
والفهم. وقد طرح نورمان سيجالوفيتز )7()٠٠١(‏ وآخرون فكرة أن المتعلم 
لا بد أن يعير اهتمامه أولا للجانب الذي يحاول أن يفهمه أو أن ينتجه. 
و'إعارة الاهتمام" هنا تعني اس تخدام مصادره المعرفية في معالجة 
المعلومات. ومع ذلكء فإن هناك حدا لكم المعلومات الذي يمكن للمتعلم أن 
يعيره اهتمامه» ومن ثمء فإن المتعلمين في مراحلهم المبكرة يستخدمون القدر 
الأكبر من مصادرهم لفهم الكلمات الأساسية في الرسالة. وفي هذا الموقفء 
قد لا يلحظون المورفيمات النحوية الملحقة ببعض الكلمات» وخاصة تلك التي 
لا تؤثر في المعنى تأثيرًا كبيرا. وتدريجيّاء وعن طريق التجربة والممارسة؛ 
تصبح المعلومات الجديدة أيسر في معالجتهاء ويصبح المتعلمون أقدر على 
الوصول أليها بسرعة؛ بل وبطريقة تلقائية. وهذا يحررهم من إعارة الاهتمام 
إلى الجوانب الأخرى من اللغة التي تصبح - بدورها - تلقائية تدريجيًا. 
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غير أن اختيار الكلمات؛ ونطقهاء ورصفها معا في إطار نحوي صحيح 
هي عمليات تلقائية عند الناطقين المتمكنين. فعندما يسمع شخص متمكن كلمة 
م له. ولو في جزء من الثانية؛ فإنه يفهمها على الفور. وهذه الاستجابة 
التلقائية لا تحتاج إلى هذا النوع من الأساليب التي يحتاج إليها في معالجة 
المعلومات الجديدة. ومن ثمء يعير المتكلمون المتمكنون كل اهتمامهم إلى 
المعنى العام للنص أو الحوارء في حين يعير المبتدئنون اهتمامهم إلى معالجة 
الكلمات منفردة. وهذا يساعدنا على تفسير لماذا يحتاج قارئو اللغة الثانية إلى 
وقت أطول لفهم نصء إن هم استطاعوا في نهاية الأمر فهمه فهمًا كاملا 
(فافروء وسيجالوفيتز ."1)١918*‏ إن نموذج معالجة المعلومات يوحي بأن 
هناك حدا لقدرة العقل على التركيز التي يمكن أن نستخدمها في وقت محدد. 
والفاا لمعاو انل الخقاهي لتو الل نا كر انه اهنا نك 
ولا تقتصر على إنتاج اللغة. كما أن التعوطن للعة زقهمها قد يدان أيشضنا 
كالممارسة. والممارسة تتطلب جهدا معرفيا من جانب المتعلم في معالجة 
المعلومات؛ ولكنها ليست ضرورية لاستدعاء المعلومات وفحصهاء لأن ذلك 
قد يحدث دون مستوى الوعي. 
وقد اكتقت ياحفون: اهرون ند اخل اكدرى مشابية لمعالحة الفعلومات 
في اكتساب اللغة الثائية» فقد نظر روبرت دي كايسر (231498 5.01)() 
وآخرون - على غرار دراسة أندرسون !!)١195(‏ - إلى اكتساب اللغة 
الثانية على أنه 'تعلم مهارة". وهم يقولون إن الغالب الأعم من التعلم» بما في 
ذلك تعلم اللغة» يبدأ ب- معارف خبرية» وهي ما يشار إليه ب أن. والفرضية 
تقول بأن المعارف الخبرية قد تصبح معارف إجرانية؛ أو ما يشار إليها 
3 .ا أواقعء5 لد نالع حو (1) 
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ب كيف. أي بالطريقة نفسها التي يتعلم بها شخص ما مهارات قيادة السيارة 
أو التزلج. ذلك أنه فور أن تصبح المهارة إجرائية وتلقائية» فإن التفكير في 
المعارف الخبرية فى أثناء ممارسة تلك المهارة يعوق ممارستها بسلاسة. 

في اكتنيات للغة لكانقة: ور قط الالكسال دن الفنسا ركب الخير يه إلى الفتما كك 
00 الذي جرى في قاعة الدرسء حيث تأتي الممارسة بعد 
تعلم القاعدة. وبإجراء قدر كاف من الممارسة؛. تطغى المعارف الإجرائية 
على المعارف الخبرية بحيث يتم نسيانها بعد وقت ما. 


والتغيرات في السلوك اللغوي قد يتعذر أحيانا تفسيرها في ضوء بناء 
المشاؤقة كر يهنا: حن طرووو السدا جلف | شو انرو ممديا! ل وه 
ومكلوخلين على أنها إعادة بناء (لايتباون: .١31485‏ مكل وخلين: .)0)0١15٠‏ 
ويبدو أنها تعتمد على بعض التغيرات الكيفية في معلومات المتعلم. أما إعادة 
البناء فقد تفسر ما يظهر من تقدم مفاجئ حينما يخرج المتعلمون كل ما 
عندهم فجأة حتى ولو لم يتلقوا أي تعلم جديد أو تعرض حديثا للغة. ولكنها قد 
تؤدي أيضا إلى انتكاسة واضحة حين يتضخم جانب نظامي من لغة المتعلم 
قحا بالمعاوه لت ار رضم اواك جابانة دين مون المسكياة فلن 
استخدام 8©- لتكوين الزمن الماضي- على سبيل المثال- من الأفعال العادية. 
ثم يتعلم بعض الأفعال الشاذة» فإن استخدامه الصحيح للأفعال قد يتأثر. ومن 
ثم فإنه بعد أشهر من قوله 17ةا ن ده 1 (شاهدت فيلما)» قد يقول 0عمه 1 أو 
حتى 0860و 1 . وهذه الأخطاء لا تعزى إلى ممارسة هذه العناصر بعينهاء 
ولكن إلى توسيع نمط عام من انماط اللغة. 

وهناك مفهوم آخر من علم النفس يمدنا بأفكار عن كيف يخزن المتعلم 
اللغة وكيف يتذكرها. فالمفهوم الذي يطلق عليه " نقل المعالجة الملائمة7") 
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يقول إن أفضل موقف لتذكر المعلومات هو الموقف المشابه للموقف الذي تم 
فد اكشايها اإباتسهوه 11)15 هذا مز ححة إلى أننا بعلدها تلم تتا 
فإن ذاكرتنا لا تختزن هذا الشيء فقط. بل تختزن شيئا عن السياق الذي تمت 
فيه عملية التعلم أيضاء وحتى عن الطريقة التي تم بها التعلم» سواء أكانت 
القراءة أم السماع. وحتى الوقت الراهنء أجري الغالب الأعم من البحوث 
عن نقل المعالجة الملائمة في معامل تجريبية؛. ومنها على سبيل المشال 
مقارنة تعلم قائمة كلمات في ظروف مختلفة. والحق أن هذه الفرضية تقدم 
طريقة مقبولة لتفسير الظاهرة الأكثر بروزا في تعلم اللغة الثانية:ء وهي أن 
المعلومات التي اكتسبت أساسا عن طريق تعلم القواعد أو التدريبات قد يكون 
استدعاؤها في الاختبارات التي تشبه أنشطة التعلم أسهل من استدعائها في 
مواقف اتصالية (جاتبونتون وسيجالوفيتز 19184. و05٠1)5).‏ وعلى الجانب 
الآخر. إن كانت مصادر المتعلم المعرفية في أثناء التعلم مشغولة انشغالا تاما 
بالتركيز على المعنى في الأنشطة الاتصالية» فإن استدعاء بعض ملامح اللغة 
مثل الدالات النحوية؛ أو ترتيب الكلمات في اختبار لهذه الملامح قد يكون 
أمر'ا صعيًا. 
الانجاه الربطي 

كما رأينا في مناقشتنا قضية اكتساب اللغة الأولى في الفصل الأول؛ 
يرى أصحاب الاتجاه الربطي - على خلاف أصحاب الاتجاه الفطري - أنه 
لا حاجة إلى أن نفترض وجود وحدة عصبية في المخ مختصة حصريا 
باكتساب اللغة. بل إنهم - وهم يتفقون في ذلك مع الغالب الأعم من علماء 
النفس المعرفيين - يعزون أهمية بالغة إلى دور البيئة وليس إلى أية معارف 


9 ]د81 )١١(‏ 
05 .1988 انحن لم5 110ل الوط 21 ) (2) 


04 


فطرية محددة في المتعلم» دافعين بآن كل ما هو فطري ليس إلا القدرة 
على التعلم: وليس أي أساس لغوي آخر. كما أنهم لا يعزون إلا دورا 
محدودا إلى ما يسمى بالمعلومات الخبرية التي تقول بها بعض نظريات تعلم 
المهارات. ولذلك فإن تركيز أصحاب هذا الاتجاه ينصب- كما يوضح نيك 
إليس (؟١172!‏ - على مدى تكرار تعرض المتعلمين لملامح نحوية معينة. 
ومدى تكرار ورود هذه الملامح مجتمعة في المادة اللغوية التي يدرسونها. 

ويجادل أصحاب الاتجاه الربطي عن أن البناء التدريجي للمعلومات 
اللغوية إنما يحدث من خلال التعرض لآلاف الأمثلة من الملامح اللغوية التي 
يسمعونها. وبعد سماع الملامح اللغوية في سياقات أو مواقف معينة مرات 
ومرات؛ يربط المتعلمون بين تلك الملامح اللغوية ربطا متزايذاء ومن ثشم. 
فإن ظهور عنصر لغوي أو موقفي ما يستدعي ظهور عناصر أخرى في 
ذهن المتعلم. فعلى سبيل المثال. قد يربط المتعلم بين الاسم والفعمل ريطما 
صحيحاء ليس لأنه يعرف القاعدة؛ بل لأنه سمع أمثلة كثيرة على ذلك. كما 
في لإلنة [ (أنا أسمع). وذلا:5 ا (هو يسمع)؛ بحيث يستدعي كل ضمير 
الشكل الصحيح للفعل. وقد يكون الربط بين هذه العناصر قويًا جذا لأنها 
وردت معا مرات كثيرة» وقد يكون ضعيفا لقلة ممارستها معا. والدليل على 
صحة رأي أصحاب الاتجاه الربطي مستمد من ملاحظة أن كثيرًا من اللغة 
التي نستخدمها في حديثنا العادي يمكن التنبؤ بهاء بل إنها في بعض الحالات 
تأخذ شكل الصيغ الثابتة. وكما قال نيك إليس )٠٠١5 .7٠0*(‏ وآخرون إن 
اللغة إنما تتعلم في شكل قطع. وليس في شكل كلمات مفردة. وإنه ليس كل 
الجمل ولا العبارات يتم تركيبها كلمة كلمة. 
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وعلى نحو ما رأينا في الفصل الأول؛ أظهرت البحوث الربطية أن آلية 
التعلم التي تحاكيها برامج الحاسوبء لا تتوقف عند 'تعلم" ما تسمعه؛ بل إنها 
يمكنها تعميم ما تتعلمه على أشياء لم يسبق أن تعلمتها. وتقع في أخطاء 
التعميم أيضا. ولكن رت ال ا إلى حد بعيد إلاامع 
اكتساب المفردات والمورفيمات النحوية؛ بمعنى أن جوانب اللغة الأخرى قد 
كنبب عن كتريق الاستطيان» والضمات البسيطة” اننا كيف يمك مادخ 
التعلم التراكمي هذا أن يؤدي إلى تعلم التراكيب النحوية المعقدة؛ فهذه منطقة 


النموذج التنافسي 

يرتبط النموذج التنافسي بالاتجاه الربطي ارتباطا وثيقاء فهو أيضا 
يعتمد على فرضية أن اكتساب اللغة يحدث دون تركيز الاهتمام من جانب 
المتعلى ودون الحاجة إلى وجود وحدة خاصة في المخ لتعلم اللغة. وقد 
وفك" الي انيك يسنن وبرايان ماكهويني :(1)1913.التمنودج النتافسي 
ارو 0 
ذلك أن المتعلمين يفهمون الطريقة التي تعمل بها اللغة عن طريق تعرضهم 
إلى آلاف الأمثلة المرتبطة بمعان معينة» فالكلمات في جملة ما - على سبيل 
المثال- قد يكون ترابطها ناشئا عن ترتيبهاء أو بنيتها النحوية:؛ أو كون 
الفاعل يشير إلى كائن حي. والغالب الأعم من اللغات يفيد من كل هذه 
الطرقء» ولكنها تختلف فيما بينها في مدى أهمية كل من هذه الطرق. وتبدو 
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أهمية هذا الأمر حين لا يكون معنى الجملة واضحا وضوحا مباشرا. ترى ما 
الذي بساعدنا على التوصل إلى المعنى في هذه الحالات؟ تتخذ الإنجليزية من 
ترتيب الكلمات مؤشرا على 0 فالغالتك الأعد مك الحمق الأتجايذ يه تتفذ 
التزكيب فاعل. + فعل: + مفعول».يمتعنى أن الجظلة الإتكليزية 'النسظية اشلذكر 
الفاعل أولاء ثم الفعل: ثم المفعول. والأطفال الناطقون بالإنجليزية فيما بين 
سنتين و ثلاث سنوات لوب كين الفاعل كائنا حيا ومعرفتهم بكيف تسير 
الأمور من حولهم في تفسير الجمل الغامضة. ومن ثم. إن سمع الطفل جملة 
مثل: نارهط ولام ع30آ ١‏ صندوق يدفع ولد) فهم سيستنبطون المعنى على أنه 
طفل دمية يدفع صندوقا صغيراء مركزين على أن "الولد” هو الفاعل الطبيعي 
للحدث في هذا الموقف. والحق أن هذا 0 (فاعل+ فعل+ مفعول) قوي 
جدا في اللغة الإنجليزية لدرجة أن هؤلاء الأطفال قبل بلوغهم الرابعة 
سيفسرون أية جملة مثل هذه في ضوء هذا الترتيب. وسوف يتجاهلون أن 
الصناديق لا تتحرك بنفسهاء وسيبينون أن الصناديق هي التي تدفع الأطفال. 
وهذا يعني أن ترتيب الكلمات أقوى أثرا من كون الفاعل يشير إلى كائن حي 
هع دوحل بن إكي قن ها اين قمر اون /اللجدل لأسن لجسو 
على أبناين 8 كردي تجملة ملن: 
اها عط لها لع داكناج اذل »روط مرا" 


قد نفسر على أنها: 
لا60 عط لعتاكناجر عاوحا ع1 
الصندوق يدفع الولد 
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وفي مرحلة لاحقة. حين يتعودون على الاهتمام بالوظائف النحوية؛ 
فإنهم يميزون بين ترتيب الكلمات في الجمل المبنية للمعلوم والجمل المبنية 
للمجهول. 

غير أن بعض اللغات الأخرى مثل الإسبانية والإيطالية تيح ترتيبا 
مرنا للكلمات. ومن ثم؛ يعتمد الناطقون بهذه اللغات في فهم العلاقة بين 
عناصر الجملة؛ كما يوضح برايان ماكهويني :/()١91937(‏ على الوظائف 
النحوية أكثر من اعتمادهم على ترتيب الكلمات (أي على وحدات الربط 
الصرفية بين الفعل والفاعل. أو على الحالة الإعرابية للضمائر. أو على كون 
الاقم 'كاننا حنا) وحين يتلم الفاطقوى بالتكليزية هذه اللغات. فجانيم فد 
يواجهون صعوبات في التخلص من اعتمادهم على ترتيب الكلمات بوصفه 
أساسًا لفهم الجملة. ومن ثم. فإن الإنجليزي الذي يتعلم الإيطالية قد يجد 
من المحير جدا أن يفهم جملة متل: 

0لاطصنطا اتن لتمبيع وامندعوزع 11 


تنظر الدمية إلى الولد 


والناطق بالإيطالية المتعود على ترتيب مرن للكلمات يركز على 
التعرف على الاسم الذي بشير إلى كائن حيء ويتوصل إلى أن التفسير 
المقبول للجملة هو أن الولد ينظر إلى الدمية. وتقول معطيات النموذج 
التنافسي أن اكتساب اللغة الثانية يتطلب أن يتعلم المتعلم أهمية المؤشرات 
المناسبة للغة التي يتعلمها (ماكهويني .)7)١151‏ 


7 الزعممطاط خا لط مفارظ 1) 
011 .00 (2) 


08 


تطبيقات اللغة الثانية: التفاعل. والملاحظة, والمعالجة 


كان الاتجاه التطوري المعرفي مصدر الهام لكثير من الفرضيات» 
و النظريات. والنماذج لتفسير اكتساب اللغة الثائية. 
فرضية التفاعل 

تقرر إيفلين هاتش ,)١378(‏ ومايكل لونج (34875١1و13139١)»‏ وتيريزا 
بيكا »)١994(‏ وسوزان جاس )()١197(‏ أن التفاعل الحواري شرط 
ضروري- وإن لم يكن كافيا- لاكتساب اللغة الثانية. وقد درس هولاء 
الباحثون الطرق التي يعدل بها الناطقون الأصليون لغتهم وأنماط تفاعلهم 
ليساعدوا المتعلمين على أن يشتركوا في الحوارء أو أن يفهموا بعسض 
المعلومات. ويتفق كونج مع كراشين على ان اللغة المعدلة ضرورية 
لاكتساب اللغة. ومع ذلك. فهو يركز كثيرًا على مسألة كيف تكون اللغة 
مفهومة. ويقول إن التفاعل المعدل هو الألية الضرورية لجعل اللغة مفهومة. 
بمعنى أن ما يحتاجه المتعلم ليس بالضرورة تبسيط الشكل اللغوي . بل 
فرصة للتفاعل مع متحدثين آخرين يعملون معه للتوصل إلى تفاهم متبادل. 
ومن خلال هذه التفاعلات يحدد المتحاورون ما يحتاجون فعله للاستمرار في 
الحوار وجعل اللغة مفهومة. ويعني ما يقوله لونج أنه لا توجد حالات لمتعلم 
لغة مبتدئ اكتسب فيها لغة ثانية من تحدثه مع ناطقين أصليين باللغة لم 

وفي النسخة الأصلية من فرضية التفاعل :)١31475(‏ استنبط لونج 
أن التفاعل المعدل ضروري لاكتساب اللغة. وقد لخصت هذه العلاقة على 
النحو الآثن: 


7 حخصلط متساك .1904ل تا نجعت[ .1996 .983! عدهنا اعودك811 .1978 اعمط منراع حي (1) 
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؟- اللغة المفهومة تحسن الاكتساب. 

ولذلك: 

-١‏ التفاعل المعدل يحسن الاكتساب. 

وجدير بالذكر أن التفاعل المعدل لا يحتوي دائما على لغة مبسطة؛ بل 
إنه قد يحتوي أحيانا على إسهاب» وبطء إيقاع في الحديث؛ وإيماءات» 
ومؤشرات سياقية أخرى. ومن بين الأمثلة على تعديل الحوار ما يلي: 

-١‏ المحاولات التي يبذلها صاحب اللغة للتأكد من فهم الأجنبي للحوار 
(مثل طرح السؤال: هل فهمت؟ في آخر الجملة مثلا). 

١‏ - محاولات طلب الإيضاح من جانب المتعلم كي يفهم شيئا قيل ولم 
يفهمه (مثل: هل يمكن أن تقول ذلك مرة أخرى؟). 

*- التكرار أو إعادة الصياغة؛ بمعنى أن يكرر صاحب اللغة العبارة 
جزئيًا أو كليًا ( مثل: لقد ضلت الطريق إلى بيتها في أثناء عودتها من 
المدرسة ->+ كانت عائدة إلى البيت» فضلت الطريق). 

إن البحوث أظهرت أن تعديل لغة الحوار قد يساعد على الفهم. بمعنى 
أن التعديل الذي يحدث في أثناء الحوار يؤدي إلى فهم أفضلء أكثر مما يؤدي 
إليه تبسيط اللغة أو التعديل المحدد سلفا. وفي حين أظهرت البحوث الحديئة 
أن أنواعًا بعينها من السلوك التفاعلي تعين على التعلم من ناحية سرعة 
الإنتاج» فإننا لا نزال بحاجة إلى مزيد من البحوث لنعرف كيف يؤثر التفاعل 
المعدل في اكتساب اللغة الثانية على المدى البعيد. 
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وفي النسخة المعدلة لفرضية التفاعل عند لونج .)١395(‏ وجدنا مزيدا 
0 التأكيد ف أهمية تصحيح الأخطاء في أثناء التفاعل. ذلك أنه حين يكون 


دي 


الاتصال صعباء فإنه يتعين على المتحاورين أن 'يتفاوضوا حول المعنسى”: 
هذه الفكرة حين قدمت 'فرضية اللغة المعدلة". فقد لاحظت أنه حين يضطر 
المتعلمون إلى إنتاج اللغة يجب أن يفهم محاوروهم أنهم يدركون أن قدرتهم 
في اللغة الثانية محدودة؛ وأنهم يحتاجون إلى أن يعرفوا طرقا أفضل للتعبير 
عن المعنى. ومن ثم افترضت أن الحاجة إلى إنتاج لغة مفهومة "تدفع" المتعلم 
قدما في تطوره في اللغة. 


فرضيةالملاحظة 

قدم ريتشارد شميت (15200١ 21959٠0(‏ 'فرضية الملاحظة". موحيا 
أنه لا شيء يُتعلم ما لم يُلاحظ أولا. والملاحظة لا تفضي إلى الاكتساب 
بذاتهاء ولكنها الخطوة الأساسية الأولى. 

وقد نبعت فرضية الملاحظة في صيغتها الأولى من خبرة شميت حين 
كان متعلما للغة البرتغالية. فبعد شهور من حضوره في قاعة الدرس. 
وإقامته في البرازيل» وتدوين يومياته» بدأ يدرك أن ملامح بعينها من اللغة 
التي كانت سائدة في البيئة طوال الوقت لم تدخل في إطار نظام لغته الثانية 
إلا بعد أن لاحظهاء إما لأن نظره قد لفت إليها في قاعة الدرسء أو لأن 
بعض خبراته الأخرى أفضت إلى إبرازها. وبناء على نظريات التعلم في 
علم النفس» افترض شميت أن متعلمي اللغة الثانية لن يستطيعوا أن يبدأوا 
اكتساب ملامح اللغة إلا بعد أن يدركوا هذه الملامح في المادة المقدمة إليهم. 


990.00) .امتصرك5 لخطن ل (1) 
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وواضقة سؤؤات حاين 5 )١‏ أيضنا ان بعض.عطليات التغلم لا قدأ الاتيعد 
أن يلاحظ المتعلمون شيئا سمعوه أو رأوه في اللغة الثانية يختلف عما 
توقعوه؛ أو يضيف إلى معلوماتهم عن اللغة. ولا تزال مسألة إدراك المتعلمين 
أنهم 'يلاحظون" شيئا في المادة اللغوية موضوعا لمناظرات وجدل كبيرين. 
وتقول نظريات معالجة المعلومات إن أي شيء يستغرق '"مساحة المعالجة" 
العقلية- حتى وإن كنا غير مدركين له. أو غير مهتمين به عمدا- يمكن أن 
يسهم في التعلم. أما الاتجاه الربطي فيقول إن الاكتساب يحتمل أن يتم بناء 
على مدى توافر المعلومات المتاحة للمعالجة. وليس بناء على وعي المتعلم 
يما في المادة اللغوية. 

إن المسألة المتعلقة بأهمية الوعي أو الاهتمام لا تزال موضوعا للجدل 
والبحث؛ وقد وجد بعض الباحثين طرقا لجذب اهتمام المتعلمين حين 
ينخرطون في تفاعل أو نشاط باللغة الثانية» ومنهم أليسون ماكيي؛ وسوزان 
جاسء وكيم ماكدونو ( "١2٠٠٠١‏ الذين قالوا إن من بين هذه الطرق أن نجعل 
المتعلمين يشاهدون أنفسهم وهم في حالة تفاعل على شرائط فيديوء كي 
يكتشفوا ما كانوا يفكرون فيه وهم يشاركون في الحوار. ومنها أيضا الكلمات 
المتقاطعة التي صممها رون ليو !'!)١1317(‏ بهدف أن يحلها المتعلمون وهم 
يعدتو يصويث” عال» وستجلف شرئل سيق وشازوق الابكنينق :10937 
حديث المتعلمين وهم يتحدتثون في ثنائيات؛ وأيرزتا بعض الملامح اللغوية 
التي ميزت حديثهم. غير أن تصميم هذه البحوث لا يفصح لنا عن هل لاحظ 
المتعلمون د شيئا ولكنهم لم يذكروه في حديثهم أم لا. ومع ذلك. فقد جعلتا من 
الممكن أن نحدد بعض الأشياء التي أظهر المتعلمون أنهم كانوا على وعي 


2000 ماعناومه(1ء1١‏ ملظا كمد لكوك لزع لم51 مموالة )1١(‏ 
7 إلاوت. [ نذا (2) 
8 )| لتكاصة. ! مدسملاك لصن متكدك انل 31 
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بهاء وأن نقارن هذه الأشياء بأدائهم في ضوء معارفهم اللغوية. أما مدى تأثير 
ملامح لغة المتعلمين في تطورهم اللغوي فسنعود إليه عند مناقشة البحوث 
عن اكتساب اللغة الثانية في قاعة الدرس في الفصل السادس. 
معالجة المدخل 

لاحظ بيل فان باتن (5 1٠٠١‏ في بحثه عن طلاب إحدى الجامعات 
الأمريكية الذين يتعلمون لغة أجنبية. كثيرا من حالات تفسير الجمل تفسيرا 
الناطقون بالإنجليزية يسمعون جملة متل: 

؟هلاع؟ اع عناع له نا 
كانوا يفسرونها على أنها : 
هي (ضمير فاعل) تتبع الرجل 
٠‏ ها (ضمير مفعول) يتبع الرجل (فاعل الجملة) 

معدن أن الترجمة الصحيحة للجملة هي: "الرجل يتبعها". وكي يفهم 
المتعلمون هذه الجملة؛ عليهم أن يتعلموا أن ضمير المفعول يسبق الفعل في 
اللحة الإشيابية وان من الموم أن تنه إلى كون الطتميز فاغلذ أو محولا 
وألا يكون التركيز على ترتيب الكلمات فحسب. (راجع مناقشة النموذج 
التنافسي فيما سبق من هذا الفصل). 


2004 .صت1ان كا نلنل/ما |11خة| را ) 
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ويقول فان باتن إن المشكلة نشأت من أن المتعلمين لا يستطيعون أن 
يركزوا على الشكل والمعنى في أن واحد. ولا عجب في أنهم يميلون إلى 
يعطوا الأولوية للمعنى. وحين يساعدهم السياق الذي سمعوا فيه الجملة على 
فيمه ان قاضيع: لا بساور اهيل الكل ٠‏ ووشرى فى الفضيك التنافين اكفينف 
وضع فان باتن إجراءات تعليمية تتطلب من المتعلمين أن يركزوا على اللغة 
نفسها كي يستطيعوا أن يصلوا إلى المعنى. 


نظرية المعالجة 

درس جورجين مايسيلء وهارالد كلاهسين. ومانفريد بينيمان 
)()١34(‏ اكتساب اللغة الألمانية لدى عمال مهاجرين كبار لم يسبق أن 
تعلموا لغة أجنبية» أو تعلموا القليل منها. وحللوا عينات كبيرة من حديثهم. 
ووصفوا تفاصيل ترتيب تطور نتاجهم اللغوي من جمل بسيطة ومعقدة. 
وخلصوا إلى أن ترتيب تطور ملامح النحو والصرف قد تأثر بمدى سهولة 
المادة التي كان عليهم أن يعالجوها. وقد كانت سهولة المعالجة تعتمد إلى حد 
بعيد على موقع هذه الملامح في الجملة. وكانت الملامح التي ترد بشكل 
نمطي في بداية الجملة أو نهايتها أيسر معالجة من تلك التي ترد في وسطها. 
وقد اكتسب كل المتعلمين هذه الملامح بترتيب واحد على الرغم من تفاوت 
تقدمهم في الدراسة. كما وجدوا أن بعض الملامح لم تخضع لقيود الترتيبء 
وأن المتعلمين استعملوها في مراحل تطور مختلفة. وقد أطلقوا على هذه 
الملامح "الملامح المتغايرة" . 

وقد وضع بينيمان نظرية المعالجة على أساس بحوثه المستمرة مع 
متعلمي لغات مختلفة في سياقات مختلفة بعضها رسمي وبعضها غير رسمي. 


198١‏ .1اتانتطاعصرت 11 لع لصدلط لصه بمعخطلنا') للضملع ,أعدملة معو مال رلا 
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وأحد الجوانب المهمة في نظريته هذه هو الربط بين ترتيب التطور والطلاقة 
في اللغة الثانية. وهو يدفع بأن نظريته تفسر ظاهرة منتشرة انتشارًا 
كبيرا في اكتساب اللغة الثانية: وهي أن المتعلمين لا ينقلون ملامح لغتهم 
الأولى في مراحل اكتسابهم المبكرة. بل إنهم يكونون مستوى معينا من القدرة 
على المعالجة باللغة الثانية قبل أن يستطيعوا الإفادة من معرفتهم بالملامح 
التي توجد في لغتهم الأولى. وسوف نرى كثيرا من الأمثلة على هذه الحالة 
في الفصل الرابع. 


الانجاه الاجتماعي الثقافي 


تفترض نظرية فيجوتسكي - كما رأينا في الفصل الأول - أن التطور 
المعرفي؛ بما في ذلك التطور اللغويء يحدث نتيجة التفاعل الاجتماعيء وأهم 
أشكال هذا التفاعل ما كان بين الأفراد. وعلى خلاف النظريات النفسية التي 
ترى أن التفكير والكلام عمليتان مترابطتان ولكنهما مستقلتان. ترى النظرية 
الاجتماعية/التقافية أنهما عمليتان متداخلتان. فالكلام (والكتابة) يتوسطان 
التفكيرء بمعنى أن الناس يمكن أن يسيطروا على عملباتهم العقلية نتيجة 
لاختزانهم ما يقوله الآخرون لهم وما يقولونه للآخرين. وهو يعتقد أن التعلم 
يحدث عندما يتفاعل الفرد مع متحدث اخر في مثل مستواه اللغوي» أي 
في موقف يمكن للمتعلم أن يؤدي أداء عالي المستوى لأنه يلقى دعما من 
محدثه. 

ويبدو أن هذا المدخل يعيد صياغة بعض الفرضيات التي عرضنا لها 
سابقا في هذا الفصل. وقد قورنت نظرية فيجوتسكي بفرضية التفاعل من 
حيث دور المتحدث في مساعدة المتعلم على أن يفهم ويُفهم. ولكن هذين 
المنهجين يختلفان اساسا في قدر التركيز الذي يوليه كل منهما للعمليات 
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المعرفية الداخلية. ففي فرضية التفاعل يقع التركيز على العمليات المعرفية 
الفردية التي تدور في ذهن المتعلم. ذلك أن التفاعل ييسر هذه العمليات 
المعرفية عن طريق إتاحة المادة اللغوية التي يحتاجها المتعلم لتنشيط العمليات 
الداخلية. أما في نظرية فيجوتسكي» فالاهتمام يعطى للحوار نفسه. أي أن 
التعلم يحدث في أثناء التفاعل الاجتماعي. وتقول النظرية الاجتماعية/الثقافية 
إن الناس يكتسبون السيطرة على عملياتهم المعرفية. ويعيدون ترتيبها من 
خلال التدبر في المعلومات المختزنة وهم في حالة تفاعل اجتماعي. 
تطبيقات اللغة الثانية: التعلم عن طريق الكلام 

بتطبيق نظرية فيجوتسكي على اكتساب اللغة الثانية» اهتم جيم لانتولف 
.)2٠٠٠0(‏ وريتشارد دوناتو !!)١91944(‏ بإظهار كيف يكتسب متعلمو اللغة 
الثانية اللغة حينما يتفاعلون ويتداخلون مع متحدثين آخرين. وكانت هذه 
العملية تدور تقليديا بين متعلم وخبير. ومع ذلك. فإن بحوثا جديدة قد طبقفت 
هذه الفكرة على الحوار بين مبتدئ ومبتدئ. ومتعلم ومتعلم. ومثال على ذلك. 
ما نجده في 'مهمة الاتصال ب" في الفصل الخامسء ففي هذه المهمة يعاني 
المتعلمون من الأفعال الفرنسية التي تحتوي على الضمير الانعكاسي وهم 
يحاولون أن يبنوا قصة من صور أمامهم. وهذا المثال مقتبس من عمل 
ميريل سوين؛ وشارون لابكين :)3٠١”(‏ حيث درستا التفسيرات 
الاجتماعبة/الثقافية لتعلم اللغة الثانية في برنامج كندي/فرنسي عن تعلم اللغة 
عن طريق تعلم المحتوى. وقد استمدتا عملهما من 'فرضية المخرج المفهوم 
ل سوينء ومن فكرة أن إنتاج اللغة يدفع المتعلم إلى أن يعالج اللغة معالجة 
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أكثر عمقا. ذلك أنه حين يعد نفسه للكلام أو الكتاية» فإنه يعطي الاهتمام 
الأكبر لكيف يعبر عن المعنى باللغة» أكثر مما يهتم بفهم اللغة. وقد قدمت 
سوين أولا )١14(‏ 'فرضية المُخرج المفهوم' ردا على 'فرضية المدخل 
المفهوم" ل كراشينء؛ معتمدة على ملاحظة أن النتاج المكتوب والمنطوق 
لطلاب تعلم المحتوى الفرنسيين كان أكثر ضعفا من نتاجهم في القراءة وفهم 
المسموع (انظر الفصل السادس). ودافعت عن ضرورة منح المتعلمين مزيدا 
من الفرص لينخرطوا في الإنتاج الشفوي ( أي المْخرج) في قاعات تعليم 
المحتوى باللغة الفرنسية. ومنذئذ. أجرت هي وزملاؤها بحوثا مكثفة لدراسة 
أثر المُخرج في تعلم اللغة الثانية. 

وكان عمل سوين المبكر قد تأثر بالنظرية المعرفية. ولكن أعمالها 
الحديثة اعتمدت على النظرية الاجتماعية/الثقافية. وقد أجرت هي وزملاؤها 
سلسلة من البحوث للتوصل إلى كيف يتعاون متعلمو اللغة الثانية في بناء 
معارفهم اللغوية وهم منخرطون في عملية إنتاج اللغة (حديثا وكتابة). حيث 
يركزون اهتمامهم على الشكل والمعنى في أن واحد. وفي 'مهمة الاتصال 
ب“ في الفصل الخامس كان المتعلمون يختبرون فرضيات استخدام الأشكال 
الصحيحة؛ ويناقشونهاء ويقررون أي الأشكال أفضل للتعبير عن المعنى 
المراد. وتؤكد سوين )٠٠٠١(‏ أن مثل هذا الحوار التعاوني هو السياق الذي 
يمكن أن يحدث فيه استخدام اللغة وتعلمها في آن واحد.ء ذلك أن استخدام 
اللغة يفضي إلى تعلمها. وهو نشاط معرفي ونشاط اجتماعي (ص 17). 

ومن ثمء فإن الفرق بين الاتجاه الاجتماعي/ التقافي وغيره من الاتجاهات 
التي ترى أيضا أهمية التفاعل في اكتساب اللغة هو أن أصحاب الاتجاه 
الاجتماعي/التقافي يفترضون أن العمليات المعرفية تبدأ بوص فها نشاطا 
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أخرى أن اللغة المعدلة والتفاعل يزودان المتعلم بمادة خام للعمليات 
المعرفية الداخلية. 


من النظرية إلى التطبيق 

في النهاية. يثبين لنا أن كل نظريات اكتساب اللغة الثانية قصدت إلى 
تفسير قدرة المتعلم البشري على اكتساب اللغة في بيئات اجتماعية وتعليمية 
مختلفة. وكل النظريات التي ناقشناها في هذا الفصل وفي الفصل الأول 
تستخدم مجازات لعرض هذه الحقيقة الخفية. وكل من علماء اللغة وعلماء 
النفس يستمدون أدلتهم من البحوث في علم الأعصاب. وفي الوقت الراهن. 
يبدو أن الغالب الأعم من البحوث التي أجريت على أنشطة المخ خلال 
معالجة اللغة يعتمد على أدلة غير مباشرة: والتقدم التكنولوجي يتسارع في 
إتاحة الفرص لملاحظة الأنشطة العقلية ملاحظة مباشرة أكثر من ذي قبل. 
وسوف تسهم هذه البحوث في نهاية الأمر في إعادة تفسير البحوث التي لا 
تستطيع أن تفحص- حتى الآن- إلا السلوك الذي يمكن ملاحظته. 

وقد اعتمد كثير من ادعاءات النظرية السلوكية على تجارب أجريت 
على حيوانات تتعلم استجابات لبعض المثيرات في المعامل. وقد رفض علماء 
النفس واللغويون على حد سواء تعميمها على تعلم اللغة لدى البشرء لعدم 
كفاية نماذج السلوكيين لتفسير التعقيد الموجود في تعلم اللغة. 

وقد احتوت النظريات السلوكية الجديدة على محاكاة حاسوبية أو على 
تجارب معملية أجريت على أناس يتعلمون مجموعات من الملامح اللغوية 
المختارة بعناية غالبا من لغة مصطنعة. وقد احتج كثير من اللغويين على أن 
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هذا لا يعطي علماء النفس حق تعميمها على المعارف اللغوية المعقدة التي 
يكتسبها المتعلمون في نهاية الأمر. 

واللغويون الذين ينطلقون في عملهم من الاتجاه الفطري يستمدون 
كثيرا من أدلتهم من دراسة المعارف اللغوية المعقدة واداء المتعلمين 
المتقدمين. ومن تحليل حدسهم الذاتي عن اللغة. ويدفع ناقدو هذا الرأي بآنه 
ليس كافيا أن نعرف الوضع النهائي الذي ستكون عليه المعارف اللغوية» وأن 
مزيدا من الاهتمام ينبغي أن يوجه إلى دراسة الخطوات التطورية المفضية 
إلى هذا المستوى من التمكن اللغوي. 

ويؤكد أصحاب الاتجاه التفاعلي على دور التعديل في التفاعلات 
الحوارية. ومن ثم» فإن هذا الاتجاه والاتجاه الاجتماعي/القافي يمداننا بأفكار 
عن الطرق التي يمكن للمتعلمين أن يكتسبوا بها معارف جديدة عن اللغة حين 
يجدون دعما من محاورهم. ويدفع بعض ناقدي الاتجاه التفاعلي بأن كثيرا 
مما يحتاج المتعلم أن يعرفه ليس متاحا في المادة اللغوية. ومن ثمء فهم 
يركزون تركيزا شديدا على المبادئ الفطرية التي يمكن للمتعلمسين أن 
يركنوا إليها. 

والباحثون والمعلمون الذين يتطلعون إلى نظريات في اكتساب اللغة 
تمدهم بأفكار في ممارسة تعليم اللغة غالبا ما يصابون بالإحباط من جراء 
الخلافات بين الخبراء. إن تعقيد اكتساب اللغة الثانية» واكتساب اللغة الأولى؛ 
يمثل ألغازا سيظل العلماء عاكفين عليها زمنا طويلا. والبحوث - التي تهدف 
إلى وضع نظريات- لها مزايا بعيدة المدى في تعليم اللغات وتعلمهاء غير أن 
الاتفاق على نظرية 'كاملة" في اكتساب اللغة لا يزال أمرا بعيد المنال. وحتى 
إن حدث التوصل إلى هذا الاتفاق» فستظل هناك أسئلة عن كيفية تطبيق تلك 
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النظريات في ممارسة تعليم اللغات. وكثير من المعلمين ينظرون إلى تطوير 

النظريات بشغف» ولكنهم يستمرون في التعليم وتصميم الدروس. وتقويم أداء 

أكثر عونا في توجيه أفكار المعلم عن أصول التدريس. وسوف ندرشن في 

في قاعة الدرس. وسنراجع أولا البحوث عن الفروق الفردية التي تؤثر في 

المعارف اللغوية لدى المتعلم. ونمو استخدامه للغة (الفصل الرابع). 
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الفصل الثالتٌ 
الفروق الفردية فى تعلم اللغة الثانية 


قبل أن تقرأ هذا الفصلء فكر نفكيرا عميقا فى خبرتك حين كنت متعلم 
لغة. ثم راجع عددا من الأصدقاءء أو أفراد الأسرة عن خبرتهم فى تعلم لغة 
أجنبية أو لغة ثانية. وإن كانوا يتحدثون لغة بدرجة عالية من الكفاءة» فاسألهم 
عن البيئة التى سمعوا أو استخدموا فيها اللغة» ونوع التعليم الذى تلقود. 
وطول الفترة التى استخدموا فيها اللغة» والسن التى بدأوا فيها التعلم. واسألهم 
أيضا عن علاقتهم بمتحدثى اللغة الأصليين. وهل أحسوا بأنهم جزء من 
المجتمع الذى يتحدث بهذه اللغة. واسألهم هل فشلوا فى تعلم لغة ما على 
الرغم من تعرضهم لهاء أو تلقوا تعليما فيها. ودون ملاحظاتك عن خبراتك 
وخبراتهم؛ وارجع إليها فى أثناء قراءتك هذا الفصل الخاص بالفروق الفردية 
فى تعلم اللغة الثانية. 

وكما رأينا فى الفصل الأولء» ينجح الأطفال دائما فى اكتساب اللغة أو 
اللغات التى بُتحدّث بها (أو يشار بها) إليهم فى طفولتهم المبكرةء بشرط أن 
تتاح لهم فرص كافية لاستعمالها عدة سنوات. وهذا يغاير خبرتنا مع متعلمى 
اللغة الثانية الذين يتفاوت نجاحهم تفاوتا كبيرا. 

ويعتقد كثير - أن الفروق الفردية المتأصلة فى المتعلم يمكن أن تكون 
مؤشرا على النجاح أو الفشل فى تعلم اللغة؛ وهذا الاعتقاد قد يرتكن على 
خبراتنا أو على خبرات من نعرفهم. فكثير من المدرسين» على سبيل المثال» 
مقتنعون بأن المتعلم المنبسط7'! الذى يتفاعل مع الآخرين باللغة الثانية دون ما 


)١(‏ المنبسط: شخص يتجه انتباهه وأشواقه اتجاها كليَا أو شبه كلى لما هو خارج عن 
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عائق؛ ويبحث عن فرص لممارسة مهار ات اللغة هو أكثر المتعلمين نجاحا. 
لاع إلى الالبسيات: هناك 0 اخرق يعد أنها تؤدى 0 النجاج 
0 التعلم. 

وسوف نرى فى هذا الفصل هل تدعم نتائج البحوث هذه الإفتراضات 
أم لاء وإلى أى مدى يمكن أن نتوقع الفروق فى نجاح اكتساب اللغة الثانية إن 
توافرت لدينا معلومات عن شخصية المتعلمين. وقدراتهم العقلية العامة 


والخاصة. ودافعيتهم. وسنهم؟ 


من متعلم اللغة الجيد؟ 
تعز فته أرة .د بعض الناس يتعلمون اللغات أسرع من غيرهم: وحتى 


فى اكتساب اللغة الأولى يتفاوت معدل النمو تفاوتا كبيرا. فبعض الأطفال 
يمكن أن يكون جملاً من خمس كلماتء أو ستء أو سبع» فى سن يبدأ فيها 
غيرهم فى تسمية الأشياء الموجودة فى محيطهم المباشر. ومع ذلك» فإنهم فى 
النهاية يسيطرون على لغتهم الأولى. وقد لاحظنا مرارا وتكرارًا أن بعصض 
المتعلمين فى قاعات اللغة يحرزون تقدما فى حين يناضل غيرهم لإحراز 
تقدم بطيء جذا. وحتى فيما يبدو مناخا ملائما جداء يحرز بعض الدارسين 
تقدمًا محدوذا فى تعلمهم. وقد حاول بعض الباحثين مثل نيل نايمان وزملائه 
١7 1534:‏ أن يحددوا الفروق الفردية التى تجعل متعلمًا أكثر نجاًا 


من الآخر. 


005 .اللتلو لآ انعلط (1) 
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ويعرض الجدول رقم ”,١‏ قائمة ببعض الخصائص التى كان يْظِن أنها 
تسهم فى نجاح تعلم اللغة. من واقع خبرتك- بوصفك متعلم لغة ثانية 
أو معلما لها- ما الخصائص التى يزداد احتمال ارتباطها بنجاح اكتساب اللغة 
الثانية فى قاعة الدرس؟ وما الأقل أهمية من وجهة نظرك؟ 

يمكن تصنيف الخصائص المذكورة فى الجدول رقم 5 كن خمس 
فئات أساسية هى: الدافعية» والاتجاه. والشخصية: والذكاء. وأسلوب التعلم. 
فعلى سبيل المثال؛ يمكن أن ندرج خاصية 'لديه الرغبة فى الخطأ" فى فئة 
'الشخصية” أو نعدها 'غاملاً دافعنًا" إن كانت رغبة المتعلم فى الخطأ تهدذف 
إلى تمرير الرسالة. 


بحوث حول خصانص المتعلم!") 

قد تكون أفضل الطرق لبدء نقاشنا أن نصف كيف أجريت البحوث 
على أثر خصائص المتعلم فى تعلم اللغة الثانية. والحق أنه حين يهتم 
الباحثون بمعرفة هل تؤثر الخاصية الفردية مثل الدافعية فى تعلم اللغة الثانية 
أم لاء فإنهم عادة ما يختارون مجموعة من المتعلمين ويعط ونهم استبانة 
بهدف قياس نمط الدافعية ودرجتها. ثم يُختبر المتعلمون لقياس تمكنهم من 
اللغة الثانية» ثم تقدر درجة لكل من الاختبار والاستبانة» ثم يستخدم الباحث 
إجراء إحصائيا يسمى "التلازم7")؛ ثم ينظر الباحث هل من الأرجح للمتعلم 
الذى حصل على درجة عالية فى اختبار اللغة أن يحصل أيضا على درجة 


1 انك علمنعا (1) 


لان تنه" (2) 


عالية فى استيانة الدافعية. وإن كان ذلك صحيحاء فإن الباحث سيحاول أن 
يستنتج ماهية العلاقة بينهما. 

ضع تقديرا للخصائص فى كل حالة على النحو التالى: 

>١‏ مهم جذا 

”> مهم بدرجة متوسطة 

7 مهم 

4 لبن مهما اجذا 

4ك لبس امهيا على الإطاكق 
المتعلم الجيد: 


أ- لديه الرغبة وحسن التخمين ١‏ 0 3 5 
ب- يحاول فهم الرسالة حتى عند افتقاد 

معرفته اللغة المطلوية ١‏ 0 م 1 5 
ت- لديه الرغبة فى الخطأ ١ ١‏ ؟ : 6 
ث- يبحث عن أنماط اللغة بانتظام ١‏ 0 ٍّ 3 5 
ج- يمارس بقدر ما يستطيع ١ 5 ١‏ 0 5 
ح- يحلل كلامه وكلام الآخرين ١ ١‏ 0 3 3 
خ- يراقب مدى ملاعمة مسنواه لما تعلمه ١‏ 0 . 3 6 
د- يستمتع بتدريبات النحو ١ ١‏ " 3 5 
ذ- يبدأ التعلم فى مرحلة الطفولة ١ ١‏ 0 3 ه 
ر - لديه معدل ذكاء فوق المتوسط ١ ١‏ م 3 : 
ز - لديه مهارات أكاديمية جيدة ١‏ 0 3 هه 
س- لديه انطباع جيد عن نفسه 

وكثير من الثقة بنفسه ١‏ 0 3 3 ه 


جدول رقم ”,١‏ . خصائص متعلم اللغة الجيد 


ومع أن هذا الإجراء يبدو مباشراء فإنه تكتنفه عدة صعوبات: أولاهاء 
إنه لوسك أ“ كالاحظ وتقيين »يتتكل عاتن خصنائضن متل الاتنقع ان اللغوى» 
والدافعية. والانبساطء بل ولا حتى الذكاء. لأن هذه ليست إلا أسماء لمجموعة 
كاملة من السلوك والخصائص. ولأن هذه الخصائص ليست مستققلة» فإنه 
لين 
بها مجموعة مختلفة من السمات السلوكية عن تلك التى وصفها غيرهم تحث 
هذه الأسماء نفسها. فعلى سبيل المثال» غالبا ما يُسأل المتعلمون فى استبانات 
الدافعية هل هم يبحثون - راغبين- عن فرصة لممارسة لغتهم الثانية مع 
ناطقين أصليين» وإن كانت الحال كذلكء» فما نسبة تكرار فعلهم ذلك. إن 
الافقتراض الكامن وراء هذا السؤال هو أن المتعلمين الذين يقولون إنهم كثيرًا 
ما يبحثون عن فرص ليتفاعلوا مع أصحاب اللغة الثانية تكون لديهم دافعية 
قوية للتعلم. ومع أن هذا الافتراض يبدو معقولاء فإنه تكتنفه بعض المشكلات 
لأنه حين يجيب المتعلم ب 'نعم" عن هذا السؤالء. فإن هذا لا يعنى أن المتعلم 
لديه الدافعية فقط بل يعنى أيضا أن لديه فرصا للممارسة فى سياقات غير 
رسمية. ولأنه يتعذر عادة فصل هذين العاملين ( الرغة فى التفاعلء 
وفرص التفاعل) فإننا لا نستطيع أن نقرر أيهما ألصق بالنجاح: أهى 
الدافعية أم الفرص. 


من المفاجآت أن نجد أن بعض الباحثين قد استخدم هذه الأسماء ليصف 


وربما كان الخطأ الأكثر فداحة فى تفسير التلازم هو أن نستنتج أن أحد 
المغايرين يؤدى إلى الآخرء فحقيقة أن كليهما يحدثان معاء أو أن يقل ورود 
أحدهما ويزداد ورود الأآخرء لا يعنى بالضرورة أن أحدهما سبب فى الآخر. 
وفى حين أن أحدهما قد يؤثر فى الآخرء فقد يكون الواقع أنهما يتأثران بشيء 
آخر. والبحوث فى الدافعية قد تكون أفضل سياق يوضح هذا الأمرء 
فالمتعلمون الأكثر نجاحا قد يكونون أكثر دافعية. ولكن هل يمكن أن نسئنتج 
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أنهم ناجحون لأنهم أكثر دافعية؟ من المقبول أن يكون نجاحهم المبكر مؤشرًا 
على دافعيتهم» أو أن تكون دافعيتهم ونجاحهم معا نتيجة لاستعدادهم الخاص 
لتعلم اللغة» أو نتيجة للسياق الودى الذى يتعلمون فيه. 

ومن العوامل الأخرى التى تجعل من الصعب فهم نتائج البحوث التى 
أجريت عن العلاقة بين خصائص المتعلم الفردية وتعلم اللغة الثائية هو كيف 
نعرتف التمكن اللغوي7)؛ وكيف نقيسه. من المألوف أن ترى فى الكتابات عن 
تعلم اللغة الثانية أن بعض الدراسات تقرر أن المتعلمين ذوى الدرجة العالية 
من حاضيل للذكاء!') يعدون: أكتن تحاحا فى 'تعلم اللعة مكذوى الدريجة الأدفى 
من حاصل الذكاء» فى حين تقرر دراسات أخرى أن هذا التلازم لا وجود له. 
ومن التفسيرات التى قدمت لهذه النتائج المتناقفضة أن اختبارات التمكن اللغوى 
التى استخدمت فى هذه الدراسات لا تقيس نوعًا واحذا من المعلومات؛ بمعنى أن 
حاصل الذكاء كان أقل ارتياطا بالقياسات التى كانت تقيس مهارات التواصل 
الشفهىء» عنها بتلك التى تقيس معلومات ما وراء اللغة. 

ويتعين أن تأخذ البحوث عن الفروق الفردية فى حسبانها البيئات 
الاجتماعية والتعليمية التى يجد المتعلمون أنفسهم فيهاء وتدفع بونى نورتون 
وكيلين توهى )(7٠١١(‏ بأنه حتى إن توافر فى المتعلمين خصائص متعلم 
اللغة الجيد» فإن اكتسابهم اللغة قد لا يكون ناجحا إن لم يمكنهم إقامة علاقات 
اجتماعية فى المواقف التى ينظر إليهم فيها على أنهم شركاء فى الحوار. 


غب أنه غالدًا ما بهمش بعض المهاجرين ومجموعات الأقليات 3 
ع3 يعمس نحص ددهتت 5 8و ب ى 


601716237م عمنناعم ما (1) 
امع مونل الرعع | لأأعان ا ©1 (2) 
2001 بنخطمة]! تععااعظ .ممرولط لإممه3ا] (3) 
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الممارسات الإجتماعية والتعليمية» هنا يقلل من فرصهم فى الإنخراط 
فئ اتصال مع أقرانهم, وزملائهم. بل ومدرسيهم. وفى هذه الخفغروف 
الاجتماعية. قد لا يتمكن الأفراد الذين يقدمون على لغة جديدة بخصائص 
معرفية ودافعية تضاهى خصائص متعلم اللغة الجيد من إحراز التمكن الذى 
تؤهلهم له هذه الخصائص. 

ولا شك أن فهم العلاقة بين الفروق الفردية» والظروف الاجتماعية» 
والنجاح فى تعلم اللغة الثانية تحد عظيم. ومع ذلكء فإن البحث فى هذه 
الدائرة مهم جدا لكل من الباحثين والتربويين؛ فالباحثون يتطلعون إلى أن 
يعرفوا كيف تترابط المغايرات المعرفية والشخصية» وكيف تتدخل فى خبرة 
المتعلم كى يصلوا إلى فهم أفضل للتعلم البشرى. والتربويون يأملون فى 
مساعدة المتعلمين بخصائصهم المختلفة على أن يحرزوا نجاحا فى تعلم اللغة 
الثانية. كما أن المجتمع الأكبر لا يقل اهتماما بذلك» لما لتعلم اللغة الثانية 
من أثر بالغ فى إتاحة الفرص للتعليم؛ والتوظيفء والتعبئة» وغيرها من 
الفوائد الاجتماعية. 


الذكاء 

يستخدم مصطلح "الذكاء" تقليديا للإشارة إلى الأداء فى أنواع بعينها 
من الاختبارات. وهذه الإختبارات غالبا ما ترتبط بالنجاح فى المدرسة:؛» 
أظهرت البحوث أن درجة حاصل الذكاء كانت وسيلة جيدة لتوقع النجاح فى 
تعلم لغة ثانية. ومع ذلكء فكما ذكرنا سابقاء فإن اختبارات الذكاء قد تكون 
أكثر ارتباطا بالمعلومات عن اللغة منها بالقدرة الاتصالية. فعلى سبيل المثال؛ 
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فى دراسة عن متعلمى المحتوى باللغة الفرنسية فى كنداء وجد فريد جينيسى 
(1)05975" أن الذكاع: يوانيط يتطون :القن 4821 و اله بوالمفره انه في اللفة 
الفرنسية لغة ثانية. وليس مرتبطا بمهارات الأداء الشفوى. وهذا يوحى بأن 
نوع القدرة التى تقيسها اختبارات حاصل الذكاء التقليدية قد تكون مؤشرا قويا 
حين يتعلق الأمر بقياس التعلم الذى يتضمن التحليل وتعلم القواعد. وهذا 
النوع من "الذكاء" قد يؤدى دورا أقل أهمية فى قاعات الدرسء. حيث يركز 
التعليم على الاتصال والتفاعل. ولا شك أن كثيرا من المتعلمين ضعاف الأداء 
الأكاديمى العام. يحرزون نجاحا هائلا فى تعلم اللغة الثانية إن أتيحت لهم 
الفرص الملائمة. 
وقد تأثر كثير من التربويين مؤخرا باقتراح هوارد جاردئر )"1)١3137(‏ 
أن الأفراد يتمتعون ب 'ذكاء مزدوج”؛ وأن اختبارات حاصل الذكاء التقليدية 
لم تقس إلا قدرا محدودا من القدرات. ويدرج جاردنر تحت الذكاء المزدوج 
قدرات مثل الموسيقىء. والعلاقات الشخصية» والرياضة:؛ بالإضافة إلى الذكاء 
الشفهى المرتبط غالبا بالنجاح فى الدراسة. 
الاستعداد اللغويا") 
درست بعض القدرات الخاصة التى تعد مؤشرن! على النجاح فى تعلم 
اللغة الثانية تحت عنوان "الاستعداد" لتعلم اللغة. وقد عراف أحد الرواد 
فى هذا المجال وهو جون كارول )'70)١191(‏ الاستعداد اللغفوى بأنه 
6 يععوعمع0 لع (1) 
ا 0ص اتلد لوول (2) 


]من عع 2ناع20] (3) 
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القدرة على التعلم بسرعة. ومن ثمء فإننا نفترض أن المتعلم ذا الاستعداد 
العالى قد يتعلم بسهولة وسرعة كبيرتين» وأن المتعلمين الآخرين قد ينجحون 
أيضا إن كانوا مثابرين. 

وعلى مدار عدة عقودء كان اختبار الاستعداد الأكثر استخداما هو 
"اختبار الاستعداد اللغوى الحديث" (كارول وسابون )١165‏ و" اختبارات 
بمسلير للاستعداد اللغوى .)(١)١355(‏ وقد وضع بول ميارا وزملاؤه 
مؤخرا اختبارات تؤدى على الحاسوب. وكل هذه الاختبارات تعتمد على ان 
الاستعداد اللغوى مؤلف من عدة مكونات. وكلها يقيس بعض الخصائص 
مثل: )١(‏ القدرة على تعرف الأصوات الجديدة وحفظهاء (؟) القدرة على فهم 
الوظيفة النحوية للكلمات فى الجملة» (”) القدرة على استنباط القواعد النحوية 
من الأمثلة» (؟) واستظهار الكلمات الجديدة. وفى حين كشفت البحوث 
المبكرة عن علاقة قوية بين الأداء فى الاختبارات والأداء فى تعلم اللغة 
الأجنبية» فإن هذه البحوث كانت قد أجريت فى وقت يعتمد تعلم اللغة الثانية 
فيه على منهج القواعد والترجمة والطرق السمعية الشفوية (انتظر الفصل 
السادس). ومع ظهور الطرق الاتصالية فى التعليم» بدأ كثير من المعلمسين 
والباحثين يعتقدون ان القدرات التى استهدفتها هذه الاختتبارات ليست ذات 
صلة بعملية اكتساب اللغة. ومع ذلكء فقد أوحى أخرون بأن بعض القدرات 
التى تقيسها تلك الاختبارات تعد مؤشرا على النجاح حتى فى البيئات 
التى يركز فيها على التفاعل الاتصالى. فقد وجدت ليلى رانتا 
(007500- على سبيل المثال- أن الأطفال الذين أجادوا تحليل اللغة (وهو 
أحد المكونات التى تختبرها اختبارات الاستعداد اللغوى) كانوا أكثر الطلاب 


6 صععون هع لم2 1) 
2 باناضانة! نااعا (2) 
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نجاحا فى أحد برامج تعليم الإنجليزية لغة ثانية. وهو برنامج خال من أنشطة 
التركيز على القواعد. وقد افترض نيك إليس )7002٠0١١(‏ وأخرون أن 
"الذاكرة النشطة" قد تكون أكبر مؤشر على نجاح المتعلمين فى مختل ة 
مواقف تعليم اللغة. ويقول بيتر سكيهان "!)١185(‏ إن متعلم اللغة الناجح 
ليس شرطا أن يكون قويا فى كل مكونات الاستعداد اللغوى» فعلى سبيل 
المثال» قد يكون بعض المتعلمين ذا ذاكرة قوية» ولكن قدراته عادية فى 
تحليل اللغة؛ وإن قوة المتعلمين وضعفهم فى هذه المكونات فد يفسر قدرتهم 
على النجاح فى برامج تعلم ذات نمط مختلف. 

وقد درست مارجورى ويش (001181) - فى أحد البرامج الكندية 
لتعليم اللغة الفرنسية للكبار- تقدم المتعلمين الذين وضعوا فى برامج تعليمية 
قد تتوافق أو لا تتوافق مع مدى استعدادهم اللغوى والمعلومات المتاحة عن 
المتعلمون ذوو المستوى العالى فى التحليل اللغوىء؛ والعادى فى قوة الذاكرة؛ 
الذاكرة القوية والمستوى العادى فى التحليل اللغوى فى قاعات يركز التعليم 
فيها على الاستخدام الوظيفى للغة الثانية فى مواقف معينة. أما المجمورعات 
التى لم تكن متوافقة مع البرنامج وضع المتعلمون فى قاعات لا تناسب 
استعدادهم اللغوى. وخلصت الدراسة إلى أن المعلمين والمتعلمين أيدوا 
بعض الأدلة على أن توافق المتعلم مع البرنامج أدى إلى الوصول إلى 
مستويات هائلة» على خلاف الحالات التى انعدم فيها التوافق. 

(200 .ؤتااع إعالة (1) 


9 .تناع !5 ماعط (2) 
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ومع أن بعض المدارس تتيح للمتعلمين فرصة الاختيار. فإنه يتعين أن 
يكون المعلمون قادرين على تنويع أنشطتهم التعليمية لتناسب المتعلمين ذوى 
ذزجات الأنكو اد المقافة. 


أساليب التعلم 

يستخدم مصطلح "أساليب التعلم' لوصف الطريقة الطبيعية والمعتادة 
والمفضلة لدى الأفراد فى استيعاب المعلومات والمهارات الجديدة. 
ومعالجتها.. واختزانها (رايد .)00١95‏ وقد سمعنا كلنا بعض الناس يقولون 
إنهم لا يستطيعون أن يتعلموا شيئا إلا إن رأوه. وهؤلاء يصنفون ضمن 
المجموعة التى يطلق عليها المتعلمون "البصريون7". وهناك آخرون ممن 
يمكن أن يطلق عليهم المتعلمون "السمعيون7".: الذين يجيدون التعلم بالأذن. 
فى حين يوجد أخرون يحتاجون إلى إضافة بعض النشاط الجسدى إلى عملية 
التعلم» مثل المحاكاة الجسدية» أو القيام بدور ما مما يساعدهم على التعلم. 
وهذه الأساليب تسمى أساليب التعلم الحسية. وقد ركز عدد هائل من البحوث 
على التفريق بين أساليب التعلم المعرفية المختلفة. والأفراد يندرجون تحت 
فئتين» فئة التركيز الكلى. وفئة التركيز الجزئىء وهذا التفسيم يعتمد على 
اتجاههم لعزل التفاصيل عن الخلفية العامة أو اتجاههم لرؤية الأشياء فى 
إطارها الكلى. وكان الشائع على مدار سنوات عدة أن هناك علاقة قوية بين 
التركيز الجزئى والنجاح فى تعلم لغة ثانية. ومع ذلك. فإن مراجعة البحوث 


5 إلنحعخ]! (1) 
للليت] المسسساما (2) 
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أفضت ب زلطان دروناى. وبيتر سكيهان !1)0٠٠١*(‏ إلى التوصل إلى أن 
الأمر يحتاج إلى مزيد من البحث لتعرف طبيعة هذه العلاقة 

وهناك كثير من الأسئلة عن كيف تتفاعل أساليب التعلم مع النجاح فى 
تعلم اللغة. إذ إنه من الصعب أن نقرر هل الفروق بينهما ثابتة أم إنها تنمو 
( ومن ثم يمكن أن تتغير) من خلال الخبرة. وحسم هذه المسألة يقتتضى 
إجراء بحوث كثيرة جدا فى هذا المجال. ومع ذلك. فإن المتعلمين حين 
يعبرون عن تفضيلهم لرؤية الشيء مكتوبا أو قضاء وقت أطول فى معامل 
اللغة. فلا ينبغى لنا أن نفترض أن طريقتهم فى العمل خاطئة؛ حتى وإن كان 
ذلك يتعارض مع المنهج التعليمى الذى نتبناه. بل إننا ينبغى أن نشجع 
المتعلمين على استخدام كل الوسائل المتاحة لهم. وينبغى للبحوث عن أساليب 
التعلم أن تشككنا - على الأقل - فى أن طريقة تعليم واحدة. أو أن كتابا 
تعليميا واحدا يمكن أن يناسب حاجات المتعلمين جميعا. 

قبل أن نترك موضوع الاستعداد اللغوى وأساليب التعلم. يجمل بنا أن 
نلقى نظرة على طرفى النقيض فى منظومة الاستعداد. فعلى أحد الطرفين. 
يشعر بعض الناس وخاصة من ذوى الأداء الأكاديمى المتميز بالإحباط 
الشديد عند محاولتهم تعلم لغة أجنبية. وقد درست لينور جانشو. وري شارد 
سباركز !'0)٠٠١١(‏ وزملاؤهما حالات عدة لشباب وجدوا أن تعلم لغة أجنبية 
أمر .بعدة: حداف وبحدةو ا عدة ملامح اختلف فيها هؤلاء الشباب عن غيرهم 
من متعلمى اللغة الناجحين؛ منها أن أداء الغالب الأعم منهم كان ضعيفا فى 
اختبارات قياس الاستعداد اللغوى؛ ومنها أن آخرين عانوا من مشكلات فى 
بعض أنواع الأداء الشنفهى حتى فى لغاتهم الأم. ولعل أهم ما فى هذا البحث 
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أن بعض هؤلاء المتعلمين ثبت أن لديه القدرة على النجاح - على الرغم 
من هذه الصعوبات- إن بذل جهدا كبيرا ونال دعما تعليميا. وتكمن المشكلة 
فى توافر مناهج تعليمية تناسب حاجات المتعلمين ذوى الاستعدادات وأساليب 
التعلم المتباينة. 

وعلى الطرف الآخر من منظومة الاستعداد اللغوىء نجد أفرادا تتحدى 
إنجازاتهم كل ما يُتوقع أن يكون ممكنا فى تعلم اللغة الثانية» فقد قدمت لورين 
أوبلر )()١185(‏ تقريرًا عن حالة رجل أمريكى استطاع أن يكتسب الطلاقة 
الشفوية فى لغة جديدة فى "غضون أسابيع". وقد تتبع نيل سميث ويانثيا- 
ماريا تسيمبلى "7)١145(‏ حالة عالم متعدد اللغات تعلم عدة لغات بسهولة 
واضحة؛ وكان إنجازه مدهشا إلى حد بعيدء إذا عرفنا أن قدراته المعرفية. 
ومهاراته الاجتماعية كانت محدودة نسبيًا. وحالة هؤلاء المتعلمين 
الاستثنائيين توحى بأن الاستعداد اللغوى مستقل جزئيًا على الأقل عن 
الخصائص المعرفية؛ والاجتماعية» والشخصية التى غالبا ما ترتبط بنجاح 
التعلم. 
الشخصية("ا 

قدم الباحثون عددا من خصائص الشخصية يحتمل أن تؤثر فى تعلم 
اللغة الثانية» غير أنه تعذر إثبات أثرها بالدراسات التجريبية. وقد أظهرت 

بعض الدراسات التى درست آثار الخصائص الفردية فى تعلم اللغة الثانية 

نقائج تختلف عن النتائج التى أظهرتها دراسات أخرى أجريت على خصائص 
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لتخصددة ائلة: فيعكن :الدزايناف على سيل المتتال: تفمون أن التششخص 
المنبسط مهيأ جدا لتعلم اللغات» غير أن البحث لا يدعم دائمًا هذه النتيجة. 
ومع أن بعض الدراسات وجدت أن النجاح فى تعلم اللغة مرتبط ارتباطًا وثيقا 
بمدى تمتع المتعلم ببعض الخصائص التى غالبا ما ترتبط بالانبساط مثل الثقة 
بالنفس وحب المخاطرة: وجدت دراسات أخرى أن متعلمى اللغة الناجحين لا 
يتمتعون بدرجة عالية من الانبساط. وقد وجدت ليلى وونحج- فيلمور 
(7[01591775) أن المتعلم الذى يتميز بشدة الملاحظة قد يكون أكثر نجاحا فسى 
بعض سياقات التعلم. 

وهناك جانب آخر من جوانب الشخصية التى أجريت بعض الدراسات 
عليها وهو الرهبة؛ وقد قيل إن الرهبة تثبط المخاطرة التى تعد بدورها عاملا 
ضروريًا للتقدم فى تعلم اللغة. وهذا ما يعد غالبًا مشكلة لدى المتعلمين 
فى سن المراهقة الذين هم أكثر وعيا بذواتهم من المتعلمين الصغار الذين لم 
يتكون لديهم هذا الوعى بعد. وقد وجد ألكسندر جويرا (7)19177) وزملاؤه 
فى سلسلة من الدراسات دلائل تؤيد ما زعمه بعض الباحثين من أن الرهبة 
عامل سلبى فى الأداء الشفوي- على الأقل- باللغة الثانية. وقد تضمنت 
إحدى الدراسات تحليلا للآثار التى يحدثها تناول جرعات قليلة من 
الكحوليات- المعروفة بتأثيرها فى تخفيف الإحساس بالرهبة- فى النطق. 
ووكشك هت الذرانية أن أفواد العيقة الدب ولو اقنلا بق الكول كصا! 
أفضل أداء فى اختبارات النطق ممن لم يتناولوا أية مشرويات كحولية. ومع 
أن نتائج مثل هذه الدر ادنات متشوقة ومسلية» فهئ قد تكوخ :ذا أت فى الآداء 
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وليس التعلم. حيث إن هذه التجارب تبتعد ابتعادا كبيرا عن واقع قاعة 
الدرس. وقد لوحظ أيضا - ملاحظة عابرة- أنه حين زادت جرعات 
الكحول؛ تدهور النطق تدهورا سريعا. 

وقد درس الباحثون أيضا بعض الخصائص الفردية الأخرى التى 
تعتور المتعلمين عند تعلم لغة ثانية. مثل القلقء والانزعاج.: والعصبية» 
والتوتر. وقد مضى وقت طويل ظن فيه الباحثون أن القلق ملمح دائم من 
ملامح شخصية المتعلم. والحق أن كثيرا من القياسات مثل مقياس القلق فى 
قاعات اللغات الأجنبية (هورويتزء هورويتزء وكوب )'!)١185‏ تقيس القلق 
بهذه الطريقة. ومن ثم» فهى تفترض أن المتعلمين 'قلقون" إن هم اتفقوا بشدة 
مع عبارة مثل "أصبح قلقا عندما يطلب منى أن أتكلم فى قاعة اللغة الثانية". 
ومع ذلك. فإن الإجابات عن مثل هذه الاستبانات لا تفسر احتمال ان يكون 
القذق عارضا ومرتبطا بسياق بعينه. فى حين تقر بحوث جديدة أجريت على 
القلق لدى المتعلمين فى قاعات الدرس أن القلق قد يكون ديناميكيا ومرتبطا 
بمواقف وظروف معينة. وهذا يجعلنا نفرق بين القلق الذى يشعر به المتعلم 
حين يقدم عرضا شفويا أمام قاعة كاملة» وذلك الذى يشعر به حين يتحدث 
مع أقرانه فى مجموعات عمل. وبصرف النظر عن السياقء فإن القلق قد 
يؤدى دورا مهما فى تعلم اللغة الثانية إن تدخل فى عملية التعلم. ولهذا يقول 
بيتر ماكينتاير !)١33©(‏ :"لأن الطلاب القلقين يركزون على المهمة التى 
بين أيديهم وعلى رد فعلهم تجاهها... فإنهم لن يتعلموا بالسرعة التى يتعلم بها 
الطلاب المسترخون"(ص 15). 
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ركاذ هيج قطن الناحتق إلى أذ الفلق لشن ] أهوا ينا للحي الات 
وأن قدرًا محدودا من التوتر قد يكون له جوانب إيجابية» وقد ييسر عملية 
التعلم. فالمرور بحالة قلق قبل أداء اختبار أو تقديم عرض شفوى قد يمد 
المتعلم بمزيج من الدافعية والتركيز فى النجاحع فى هذا الاختبار. ولأن 
مصطلح القلق طالما نظر إليه على أنه عنصر سلبىء: فإن بعض الباحثين 
حاول أن يستخدم مصطلحات أخرى يظن أنها أكثر حيادية. ففى دراسة 
إلنوجرافية عن مراهقين يتعلمون الفرنسية فى برنامج مكثف لتعليم المحتوى. 
استخدم جاى سبيلمان ومارى رادنوفسكى )!)٠٠١١(‏ مصطلح "التوتر". فقد 
وجدا أن التوتر - فى ضوء خبرة المتعلمين فى أثناء دراستهم- ينظر إليه 
على أنه مفيد وضارء وأنه يرتبط بتفاعلات المتعلم الاجتماعية داخل قاعة 
الدرس وخارجها. 
كما أن رغبة المتعلم فى الاتصال ارتبطت هى الأخرى بالقلق. وقد 
مررنا جميعا بمناسبات بذلنا فيها جهذا هائلا لنتحاشى الاتصال بلغة أجنبية 
الحوارء ومدى رسمية الموقف. وقد أقر مؤخرا زميل يعمل فى كندا فى 
مجال تعلم اللغة الثائية ويتكلم عدة لغاتء أنه تحاشى الذهاب إلى المتجر 
القريب منه لأن صاحبه كان يتحدث معه دائما باللغة الفرنسية. وقد أدرك 
جهد صاحب المتجر فى مساعدته على تحسين مهارات لغته الجديدق. وكان 
ممتنا لذلك. ولكنه كان يشعر بالارتباك ويفضل أن يذهب إلى متجر آخر 
يستطيع أن يتحدث فيه بالإنجليزية. ويقول بعض الباحثين إن المتعلمين 
الراغبين فى الاتصال فى مختلف المواقف التفاعلية» انما يفعلون ذلك بداة 
عبين فى فى 4 انما يفعلون فع 
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وأكسبهم مستوى كافيا من القدرة الاتصالية» وهذا كله نابع من خبرات ممتعة 
فى اللغة الثانية. (ماكينتاير؛ كليمينت» درونيىء ونويلز )'1.)١59/8:2578‏ 


وهناك خصائص أخرى للشخصية مثل الاعتداد بالنفس. والتقمص 
العاطفى؛ والسيطرة:, والثرثرة؛ وسرعة البديهة التى تمت دراستها. ومع 
ذلك. فإن الدراسات المتاحة فى إجمالها لا تظهر علاقة محددة بين عوامل 
الفكضية و اكقيانت: اللقة الداقةة ركه شونا سناناة فاق اكيت العتراكه (أسي 
تواجهنا فى دراسة الشخصية:» إنما تنحصر فى تحديدها وقياسها. وهناك 
نفسير آخر للنتائج المتضاربة لدراسات الشخصية وهو أن مغايرات 
الشخصية قد تكون عاملا مؤثرا فى اكتساب مهارات الحوار.ء وليس فى 
اكتساب الأدبيات والمهارات الأكاديمية. وقد تعزى هذه الصورة المضطربة 
للبحوث فى عوامل الشخصية جزئيًا إلى أن المقارنات إنما أجريت بين 
الدراسات التى تقيس القدرة الاتصالية؛. وتلك التى تقيس الدقة النحوية 
والمعلومات عن اللغة. ويبدو أن مغايرات الشخصية إنما تنتمى انتماء منتظمًا 
إلى النوع الأول وليس إلى النوع الثانى. وأخيراء فإن الغالب الأعم من 
الدراسات عن مغايرات الشخصية قد أجرى فى إطار بحوث كمية أىء 
بحوث اعتمدت اعتمادًا مكثفا على قياس درجات المتعلم فى استبانات 
الشخصية وربطها بالأداء فى اختبارات اللغة. وقد دفع بعض الباحثين 
بضرورة إجراء دراسات كيفية لفهم المغايرات الشخصية ودراستهاء 
والتعرف على عمقها وتعقيدهاء خاصة وأنها تظهر وتتطور بمرور الوقت. 

وعلى الرغم من النتائج المتعارضة؛ والمشكلات التى تكتنئف إجراء 
البحوث فى مجال خصائص الشخصية:؛ فإن كثيرا من الباحثين يعتقدون أن 
الشخصية لها تأثير هائل فى نجاح تعلم اللغة. وهذه علاقة معقدة» من حيث 
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إنه ليست الشخصية فى حد ذاتها هى التى تسهم فى تعلم اللغة. بل الطريقة 
التى تتداخل بها الشخصية مع عوامل أخرى تسهم أيضا فى تعلم اللغة. 


الدوافع والاتجاهات!") 
نفذ روبرت جاردنر وزملاؤه برنامجا بحثيا عن العلاقة بين اتجاهات 
المتعلم من اللغة الثانية أو الأجنبية ومجتمعهاء والنجاح فى تعلم اللغة الثانية 
تعرف هل الاتجاهات الإيجابية تفضى إلى تعلم ناجح. أم إن التعلم الناجح 
يفضى إلى اتجاهات إيجابية» أو أنهما معا يتأثران بعوامل أخرى. ومع أن 
البحوث لم تستطع أن تثبت أن الاتجاهات الإيجابية والدافعية تؤديان إلى 
نجاح التعلم. فهناك دليل كبير على أن الدافعية الإيجابية ترتبط بالرغية فى 

استمرار التعلم. 

إن الدافعية إلى تعلم لغة ثانية ظاهرة معقدة يمكر تعريفها فى صوء 
عاملين: حاجات المتعلم التواصلية» واتجاهه نحو مجتمع اللغة الثانية. فإن 
كان المتعلم يحتاج إلى أن يتكلم اللغة على نطاق واسع فى المواقف 
الاجتماعية أو لتحقيق طموحات مهنية فإنه سيدرك قيمة التواصل باللغة 
الثانية» ومن ثم يكون لديه الدافع إلى اكتساب التمكن منها. وبالمئل؛. إن كان 
المتعلم ذا اتجاه إيجابى نحو المتحدثين بهذه اللغة فإنه سيرغب فى مزيد من 
التو اصل معهم. وقد وضع روبرت جاردنر ووالاس لامبرت الف 000 
مصطلح "الدافعية النفعية" (أى تعلم اللغة لأغراض عملية مباشرة). 'والدافعية 
التكاملية' (أى تعلم اللغة من أجل النمو الذاتى والثراء الثقافى). وقد أطهرت 
ل ا 0 لل 
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البحوث أن تلك الأنواع من الدافعية مرتبطة بالنجاح فى تعلم اللغة الثانية. 
ولكن الفرق بينهما لم يكن واضحا دائما. ففى بعض بيئات التعلم» من الصعب 
أن تفرق بين هذين النوعين من التوجهات نحو اللغة الهدف ومجتمعها. بل 
إن البحوث المبكرة عن الدافعية كانت تنحو نحو حصر مفهومها فى كونها 
خاصية ثابتة للمتعلم» فى حين أثبتت البحوث الحديثة أنها ذات طبيعة متغيرة: 
وحاولت. أن تفسر التغيرات التى تعتريها بمرور الوقت. 

وقد وضمع زولتان دورنيى )7)1٠٠01(‏ نموذجا للدافعية يعتمد على 
المعالجة: ويتكون من ثلاث مراحل. المرحلة الأولى تسمى " دافعية 
الاختيار". وهى تشير إلى البدء وتحديد الأهداف. والمرحلة الثانية تسمى 
"الدافعية التنفيذية"» وهى تعنى بتنفيذ المهام الضرورية للحفاظ. على الدافعية» 
أما المرحلة الثالثة فتسمى "دافعية التقويم'. وهى تشير إلى تقويم المتعلم لأدائه 
ورد فعله تجاهه. والمثال على كيف يمكن للمرء أن يجول خلال هذه 
المراحل قد يكون كالتالى: طالب فى المدرسة الثانوية فى بولندا تثيره رحلة 
يزمع القيام بها إلى إسبانيا ويقرر أن يأخذ دورة فى اللغة الإسبانية (دافعية 
الاختيار)ء وبعد أشهر من دراسة القواعد يصيبه الإحباط من الدورة» ويتوقف 
عن الذهاب إلى قاعة الدرس (دافعية تنفيذية). ويقرر أخيرا إلغاء الدورة. 
وبعد أسبوع تحدثه صديقة له أنها تأخذ دورة فى المحادثة الإسبانية» فتنشط 
'دافعية الاختيار" لديه مرة أخرىء ويقرر أن يسجل فى هذه الدورةء وفى 
غضون أسابيع تنمو لديه بعض مهارات الحديث باللغة الإسبانية مع إحساس 
بالإنجاز. ويصبح مستوى رضاه إيجابيًا جا (دافعية التقويم)؛: لدرجة أنه 
يقرر التسجيل فى دورة أكثر تقدما فى اللغة الإسبانية حين يعود من رحلته 
إلى إسبانيا. 
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وفى كتاب خصص لمساعدة معلمى اللغة الثانية على تنمية دافعية 
المتعلمين وتتبيتها. يقترح دورنيى )7)٠00١(‏ ويصف طرقا وأساليب حديثة 
وواقعية يمكن أن تساعد المعلمين على إثارة الدافعية لدى المتعلمين من خلال 
هذه المير حك الشارت: 


الدافعية فى قاعة الدرس 

يعتقد المعلم أن الطلاب ذوى الدافعية هم الذين يشاركون دائما مشاركة 
نشطة فى القاعة. ويعبرون عن اهتمامهم بموضوع الدرسء ويقضون وقتا 
طويلا فى الدراسة. والمعلمون لهم تأثيرهم فى هذا السلوك وما وراءه 
من دافعية أكثر مما لهم من تأثير فى بواعث المتعلمين إلى تعلم لغة ثانية 
أو اتجاهاتهم من اللغة وأهلهاء فهم يمكنهم أن يؤثروا تأثيرا كبيرا فى دافعية 
المتعلمين إلى التعلم إن كانت قاعات التدريس معدة بحيث تجذب المتعلمي:ن 
بموضوعات شيقة وملائمة لسنهم ومستوى قدراتهم» وإن كانت أهداف التعلم 
جاذبة لهم وواضحة» ويسيرة التناول» والجو مساعدا على التعلم. 

ومع أن قليلاً من البحوث تصدت مباشرة لدراسة كيف يتعامل علم 
أصول التربية مع الدافعية فى قاعات اللغة الثانية» فإن قدرا كبيرا من 
البحوث أجرى فى مجال علم النفس التعليمى. وفى مراجعة لبعض هذه 
البحوث: أشار جراهام كروكسء وريتشارد شميدت !)١141(‏ إلى عدد من 
الأنشطة أشارت البحوث إلى ارتفاع مستوى الدافعية فيها فيما يتعلق بالأداء 
التعليمى» ومن بينها: 


20001 ملأعنرصرن2] (1) 
(990|).التتصك5 لتنلك ةا لصن معطمنو") خط (2) 


1|032 


تنشيط دافعية المتعلم للدرس: لوحظ فى المراحل الأولية للدرس (وفيما 
يلى ذلك من مراحل) أن إشارات المعلمين إلى ما سيأتى من أنشطة تؤدى 
إلى ارتفاع مستوى اهتمام المتعلمين. 

تنويع الأنشطة, والمهام. والمواد التعليمية: عادة ما يطمئن المتعلمون 
عندما يجدون ما تعودوا عليه فى قاعة الدرس. ومع ذلك. فإن الدروس 
التى تحتوى على نسق واحد من حيث الأنماط؛ والشكل تؤدى إلى هبوط 
اهتمام المتعلمين وزيادة مللهم. ومن ثمء فإن تنويع الأنشطة: والمهام: 
والمواد التعليمية: يمكن أن يساعد على تفادى ذلكء. وإلى زيادة 
مستوى اهتمام المتعلمين. 

تحديد أهداف تعاونية أكثر منها تنافسية: الأنشطة التعاونية هى تلك 
التى يشارك فيها مجموعة من المتعلمين لإنجاز مهمة تعليمية أو حل مشكلة. 
وقد تبين أن هذه الوسيلة تزيد من ثقة المتعلمين بأنفسهم. بما فيهم الضعاف.. 
لأن كلا من المشاركين له دور محدد يؤديه؛ وإحساسهم بأن زملاءهم 
يعتمدون عليهم يزيد من دافعيتهم. 

والحق أن الفروق فى الثقافة والسن تحدد الطريقة المناسبة التى يحفز 
بها المعلمون طلابهم. ففى بعض قاعات الدرسء قد ينجح المتعلمون بالتفاعل 
التنافسى» فى حين أن الأنشطة التعاونية قد تكون أكثر نجاحا فى 
قاعات أخرى. 


الهوية والانتساب إلى مجموعة عرقية 


يمكن للعوامل الاجتماعية فى مسنواها العام أن تؤئر فى الدافعية» 
والاتجاهات. والنجاح فى تعلم اللغة. وأحد هذه العوامل هو الديناميكية 
الاجتماعية وعلاقة القوة بين اللغات. فأفراد المجموعة الأقلية الذين يتعلمون 


]33 


لغة الأغلبية- على سبيل المثال- قد يكون لديهم اتجاهات ودوافع تختلف 
عن تلك التى لدى أفراد الأغلبية الذين يتعلمون لغة الأقلية. ومع ذلكء فإنه 
من المستديل أن نتنبأ بالآثار الدقيقة لهذ الغوامل: المجتمعية فى تعلم اللفة 
الثانية. ومن المؤكد أننا لا نستطيع أن نغفل حقيقة أن اللغفات توجد فى 
سياقات اجتماعية عندما نحاول أن نفهم المغايرات التى تؤثر فى نجاح تعلم 
اللغة الثانية. فالأطفال والكبار لديهم إحساس بالديناميكية الاجتماعية 
وعلاقات القوة. 


وخير مثال على كيف تؤثر علاقات القوة فى العالم الاجتماعى فى 
التفاعل بين متعلمى اللغة الثانية والناطقين باللغة الهدف نجده فى عمل بونى 
نورتون. فهى تبرهن على أن مفاهيم مثل الدافعية النفعية والتكاملية لا تمثل 
العلاقات المعقدة للقوة: والهوية» وتعلم اللغات تمثيلا دقيقاء وهى تستند فى 
ذلك على مادة جمعتها فى دراسة حالة طولية عن خبرات تعلم اللغات عند 
النساء المهاجرات فى كندا. وهى تستخدم مصطلح "الاستثمار" لتشير إلى 
علاقة متعلم اللغة وهويته بالعالم الاجتماعى المتغير. (نورتو بيرس 
2.4226 وكل المشاركين فى دراستها كانوا ذوى دافعية عالية لتعلم 
الإنجليزية. ومع ذلك فقد كانت هناك مواقف اجتماعية ترددوا فيها فى 
الكلام» وكانت تلك المواقف مواقف نمطية لاختلال ميسزان القوى. وأدت 
خبراتهم فى هذه المواقف إلى التقليل من فرصهم فى الممارسة والاستمرار 
فى تنمية لغتهم الثانية خارج قاعة الدرس. 

ولاحظت كيلين توهى "(0٠٠٠١(‏ أن أطفال المهاجرين فى رياض 
الأطفال التى تستخدم اللغة الإنجليزية أضفيت عليهم- سريعا- صفات مكل 
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الأولى؛ ولا شك أنهم وصفوا أيضا بأنهم يتعلمون الإنجليزية لغة ثانية. ولآن 
هويات المتعلمين لها أثرها فيما يمكن أن يفعلوه وفى طريقة مشاركتهم فى 
قاع الدزمن وتاك هذا يوان مليف الحان أق الكو الذى كموقي اتاخصدي 
المتكلها 2< عل سيك المكال* :كانت تحتعة #الن من أنشظة التفاغل التخيلن 
مع أقرانهاء فى حين غرفت أخرى بأنها لم نتصت أو لم تفعل الشيء 
الصحيح ة قط. ونقول توهى إن هذه الع عي ار - 
بعض المتعلمين 001 قدرة على الإفادة منهاء وبعضهم 8 فدرة على ذلك» 
0 أحكامنا الث تصبح حقائق اجتماغية عن :بعض الأطفال" (ض 87/). 


وقد وجدت إليزابيث جاتبونتونء. وبافيل تروفيموفيتشء» ومايكل ماجد 
10٠٠١ (‏ علاقة معقدة بين مشاعر الانتساب العرقى وسيطرة المتعلمين 
عق الحطق :فى :كك االلعة: التائكاة اكه رامد مو عي امكا توج لدان 
0 ل ال لس 
أجنبية. وهذه “الاير اكات ا لس فد أن 
يسيطر على اللغة الثانية» خاصة فى السياقات التى تكتنفها صراعات بين 
المجموعات العرقية» أو حينما تهدد علاقة القوة هوية إحدى المجموعات. 
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معتمدات المتعلم 

ليس متعلمو اللغة الثانية دائما على وعى بأساليب تعلمهم المعرفية 
والإدراكية. ولكنه من المفترض أن كل المتعلمين- خاصة الكبار- لديهم 
معتقدات وآراء قوية عن كيف يجب أن يتعلموا. وهذه المعتقدات عادة ما 
تبنى على خبرات سابقة فى التعلم؛ وعلى افتراضهم أن نمطا بعينه من التعليم 
- سواء أكان ذلك خطأ أم صوابًا- هو أنسب الأنماط لتعليمهم. وهذه النقطة 
لم تحظ بكثير من البحوث. ومع ذلكء فإن البحوث المتاحة تشير الى ان 
معتقدات المتعلم قد تكون عاملا قويا يتدخل فى خبرات المتعلم فى قاعة 
الدرس. فعلى سبيل المثال. وجد كارلوس يوريو )"!)١185(‏ فى دراسة 
مسحية على طلاب دوليين فى قاعة تعليم اللغة الإنجليزية تعليما اتصاليا 
درجة عالية من عدم الرضا بين المتعلمين. ذلك أن نمط التعليم الاتصالى 
الذئ ظقوه ركو تركيز | كاملا على 'المعت .والاتضيبال الطقات نيت مكمواعة 
المتعلمين. وقد عبر الغالب الأعم منهم فى إجاباتهم على استبانة عن قلقه من 
عدة جوانب فى تعليمه. من أهمها عدم الاهتمام بالشكل اللغوىء وتصحيح 
الأخطاءء أو التعليم المعتمد على المعلم. ومع أن هذه الدراسة لم تدرس تطور 
المتعلمين فى ضوء آرائهم فى التعليم الذى تلقوه. فإن كثيرا منهم كان مقتنعًا 
بأن تطوره تأثر سلبيا بالمنهج التعليمى الذى لم يكن منسجما مع ما يعتقدون 
أنه أفضل طريقة لتعليمهم. 

وتؤكد كثير من البحوث الحديثة التى أجريت عن معتقدات المتعلامين 
فى دور النحو وتصحيح الأخطاء فى تعلم اللغة الثانية أن هناك كثيرا من 
عدم التطابق بين وجهات نظر المعلمين والمتعلمين. فقد وجدت رانتا شولز 
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)12٠٠0١(‏ فى دراستين موسعتين أن كل المتعلمين تقريبا عبروا عن رغبتهم 
فى تصحيح أخطائهم. فى حين عبر قليل من المعلمين عن موافقته على ذلك. 
فضلا عن أنه فى حين يعتقد كثير من المتعلمين أن “الدراسة الشكلية للغة 
ضرورية للسيطرة على اللغة فى نهاية الأمر" لا يتفق مع هذه النظرة إلا 
افك الحفادف اواك فدات وف قل انها عن مسشسو اك الوتداجسي وميا 
يفضلونه فى التعلم؛ لم نبحث هل يجب تعلم النحو. بل بحثنا كيف يفضل 
المتعلمون أن يتعلموا النحو. ذلك أننا مهتمون اهتماما خاصا بكشف هل 
يفضل المتعلمون أن يتعلموا الأشكال اللغوية فى دروس منفصلة مخصصة 
لذلك؛ أم فى دروس تدمج التركيز بين الشكل والمعنى؟ 

وما يفضله المتعلمون من طرق التعلم» سواء أكان بسبب فروق 
متاصلة فى مدخلهم إلى التعلم» أم بسبب معتقداتهم عن كيف يجب ان تعلم 
اللغات. سوف يؤثر فى الاستراتيجيات التى يستخدمونها فى محاو لاتهم تعلم 
مادة لغوية جديدة. وعلى المعلمين أن يستخدموا خبراتهم فى مساعدة 
المتعلمين على أن يوسعوا من مخزونهم المعرفى عن استراتيجيات التعلم: 
وأن يكتسبوا بذلك مرونة أكبر فى طرقهم فى مباشرة تعلم اللغة. 
سن الاكتساب وفرضية الفترة الحاسمة 

ننتقل الآن إلى خاصية من نوع مختلف من خصائص المتعلم» وهى 
السن التى يبدأ فيها التعلم. وهذه خاصية يسهل تحديدها وقياسها عن غيرها 
من الخصائص الأخرى مثل الشخصية أو الاستعداد اللغوى أو الدافعية. ومع 
ذلك فإن العلاقة بين سن المتعلم ونجاحه فى اكتساب اللغة الثانية موضوع 
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جدل حيوى إلى أبعد حد. لقد لوحظ غالبا أن أطفال الأسر المهاجرة يتكلمون 
لغة مجتمعهم الجديد بطلاقة المتكلمين الأصليين باللغة. لكن والديهم نادرا ما 
يحرزون هذه الدرجة من السيطرة على اللغة الجديدة. والحق ان هناك حالات 
تميز فيها متعلمو اللغة الثانية الكبار بما لديهم من مهارات لغوية هائلة. 
وكثيرا ما يرى المرء إشارات إلى جوزيف كونراد الناطق الأصلى باللغة 
البولندية» والذى أصبح كاتبًا كبيرا باللغة الإنجليزية» وكثير من متعلمى اللغة 
الثانية الكبار يتواصلون تواصلا ناجحا باللغة الثانية. على الرغم من ان 
بعض الفروق فى اللكنة» وفى انتقاء المفردات؛. أو بعض الملامح النحوية 
تميزهم عن الناطقين الأصليين بهاء وعن بعض متعلميها الذين بدعوا تعلمها 
وهم صغار جدا. 

ومن بين الافتراضات التى تعلل وجود هذه الفروق أن هناك - كما فى 
اللغة الأولى- فترة حاسمة فى اكتساب اللغة الثانية. وتوحى فرضية الفقترة 
الحاسمة التى ناقشناها فى الفصل الأول أن هناك فترة فى التطور البشرى 
يكون فيها المخ مهيأ للنجاح فى تعلم اللغة. ويقال إن التغيرات الناشئة عن 
تطور المخ تؤثر فى طبيعة اكتساب اللغة» ومن ثم فإن تعلم اللغة الذى يبدأ 
بعد انتهاء الفترة الحاسمة- فى ضوء هذه المقولة- قد لا يعتمد على البنى 
الفطرية التى يعتقد أنها تسهم فى اكتساب اللغة الأولى أو اكتساب اللغة الثانية 
فى الطفولة المبكرة. ثم إن المتعلمين الكبار يعتمدون على قدرات تعلم عامة 
هى نفسها التى يستخدمونها فى تعلم أية أنواع أخرى من المهارات أو 
المعلومات. ويقال إن هذه القدرات العامة لا تنجح فى تعلم اللغة الثانية كنجاح 
القدرات الفطرية التى تتوافر لدى الأطفال الصغار. وهناك زعم غالب يقول 
إن هذه الفترة الحاسمة تنتهى فى وقت قريب من سن البلوغ؛ ولكن بعض 
الباحثين يقول إنها قد تنتهى قبل دلك. 
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ولا مراء فى أنه من الصعب - على نحو ما رأينا فى الفصل الثاني- 
أن نقارن بين الأطفال والكبار من حيث تعلمهم اللغة الثانية. فبالإضافة إلى 
الفروق البيولوجية المحتملة التى توحى بها فرضية الفترة الحاسمة؛ قد تختلف 
ظروف التعلم اختلافا كبيراء فالمتعلمون الصغار فى بيئة تعلم غير رسمية 
غالبا ما يتاح لهم الوقت الكافى ليركزوا على تعلم اللغةه كما تتاح لهم 
الفرصة لسماع اللغة واستخدامها فى بيئة لا تمارس عليهم ضغطا ليتكلموا 
بدقة وطلاقة منذ البدايات الأولىء فضلا عن أن جهودهم المبكرة غير 
المكتملة غالبا ما تمتدح» أو تقبل على أقل تقدير. فى حين أن المتعلمين الكبار 
غالبا ما يكونون فى مواقف تتطلب منهم لغة أكثر تعقيدا وعبارات تعبر عن 
أفكار أكثر تعقيدا. كما أن الكبار كثيرا ما يشعرون بحرج بسبب عدم 
سيطرتهم على اللغة» وقد يتولد عندهم شعور بعدم الكفاءة بعد مرات مسن 
الإحباط من جراء محاولاتهم أن يعبروا بدقة عما يعنون. وهذه الأحاسيس 
السلبية قد تؤثر فى دافعيتهم ورغبتهم فى أن يضعوا أنفسهم فى مواقف 
يحتاجون فيها إلى استخدام اللغة الجديدة. 

وعلى الجانب الآخرء أظهرت بعض دراسات تطور اللغة الثانية عند 
المتعلمين الكبار والصغار الذين يتعلمون فى ظروف متشابهة أن المتعلمين 
الكبار يكونون أكثر كفاءة من المتعلمين الصغار على الأقل فى المراحل 
المبكرة من تطور اللغة الثانية» وهم يصلون إلى أقصى ما يمكن أن يصلوا 
إليه فى تعلم اللغة الثانية أو الأجنبية باس تخدام معلوماتهم عن اللغة؛ 
واستراتيجيات الذاكرة» ومهارات حل المشكلات. كما ورد فى البحوث 
التربوية أن المتعلمين الذين بدأوا تعلم لغة ثانية فى مرحلة المدرسة الابندائية 
لم تختلف حالتهم كثيرا على المدى الطويل عن الذين بدأوا فى بدايات فنزة 
المراهقة. بل إن هناك كثيرا من الطرف والنوادر عن المتعلمين المراهقين 
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والكبار الذين حققوا مستويات عالية من التمكن فى اللغة الثانية. فهل هذا 
يعنى أنه لا توجد فترة حاسمة لاكتساب اللغة الثانية؟ 
فرضية الفترة الحاسمة: أهى أكثر من مجرد لكنة؟_ 

ركزت معظم الدراسات التى بحثت العلاقة بين سن الاكتساب وتطور 
اللغة الثانية على مستوى الإنجاز الفونولوجى الذى يحققه المتعلم ( النطق). 
وقد خلصت هذه الدراسات بشكل عام إلى أن المتعلمين الكبار لا مفر من أن 
تكون لديهم 'لكنة أجنبية” ملحوظة. ولكن ماذا عن الملامح اللغوية الأخرى؟ 
هل النحو ( ترتيب الكلمات وبنية الجملة عموما) يرتبط بسن الاكتساب 
بالدرجة التى يرتبط بها التطور الصوتى؟ وماذا عن الصرف ( مثل اللواحق 
التى تعبر عن زمن الفعل أو العدد أو النوع فى الأسماء)؟ 

درس مارك باتكوفسكى (1/80 العلاقة بين السن واكتساب ملامح 
أخرى من اللغة الثانية غير اللكنة. وخلص إلى فرضية تقول إن الذين بدأوا 
تعلم اللغة الثانية قبل سن الخامسة عشرة هم فقط الذين حققوا سيطرة تامة 
تشبه سيطرة المتكلمين الأصليين على اللغة. وقد سجل باتكوفسكى اللغة 
الإنجليزية المنطوقة لدى 17 مهاجرًا من المتعلمين تعليما عاليا إلى الولايات 
المتحدة ممن بدأوا تعلم اللغة الإنجليزية فى أعمار مختلفة؛ ولكنهم عاشوا 
جميعا فى الولايات المتحدة أكثر من خمس سنوات. كما سجل اللغة 
الإنجليزية المنطوقة لدى ١5‏ أمريكيا ولدوا فى أمريكا وتعلموا تعليما عاليا 
يمائل تعليم المهاجرين. وكان حديثهم يمثل المعيار الرئيسى للمستوى الذى 
ينبغى أن تكون عليه لغة المهاجرين. 


0 0لالدنددم يوط اروكذ (1) 
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وكان السؤال الرئيسى فى بحث باتكوفسكى هو: هل سيكون هناك فرق 
بين المتعلمين الذين بدأوا تعلم الإنجليزية قبل سن البلوغ وهؤلاء الذين بدأوا 
تعلمها بعد ذلك؟ قارن باتكوفسكى - فى ضوء بعض القضايا التى ناقشناها 
ذه بيت هديرت التوهين مق المكعامون .على أضائن الكهنااسن والجردة 
الأخرى التى يقال إنها لا تقل عن السن من حيث صلاحيتها للتنبؤ بنجاح 
المتعلم فى نهاية الأمر فى السيطرة على اللغة الثانية. أو تفسير نجاحه فى 
ذلك. فهو - على سبيل المثال- قد فحص طول الفترة التى قضاها المتعلم فى 
الولايات المتحدة. وطول فترة التعليم الرسمى فى اللغة الإنجليزية لغة ثانية 
الذى تلقاه المتعلم. 

وقد أجريت مقابلات مطولة مع كل شخص وسجلت على شرائط. 
ولأن باتكوفسكى أراد أن يتخلص من احتمال أن تؤثر اللكنة فى نتائج 
البحث» فإنه لم يسمح لمقدرى الدرجات أن يحكموا بأنفسهم على المقابلات 
المسجلة. بل كتب نماذج مدتها خمس دقائق من المقابلات. وقدر درجات هذه 
النماذج - التى حذفت منها المعلومات التى تعطى أية معلومات عن تاريخ 
المهاجر أو خلفيته اللغوية- محكمون مدربون من الناطقين الأصليين باللغة. 
وطلب منهم أن يضعوا كل فرد من العينة فى خانات تبدأ من الصفر لمن لم 
يظهروا أن لديهم أى معلومات عن اللغة: وينتهى بخمس درجات لمن حققوا 
مستوى اللغة الإنجليزية المتوقع من الناطق الاصلى المتعلم. 

وكانت النتائج مثيرة جداء إذ سجل اثنان وثلاثون فردًا من أفراد العينة 
البالغ عددها ثلاثة وثلاثين فرذاء والذين بدأوا تعلم اللغة الإنجليزية لغة ثانية 
قبل سن الخامسة عشرة 5+ أو 5. وبدا أن التجانس بين أفراد العينة الذين 
بدأوا قبل سن البلوغ يوحى بأن نجاح هذه المجموعة فى تعلم اللغة الثانية كان 
أمرا حتميًا (انظر الشكل .)١-”‏ وعلى الجانب الآخرء كان هناك توزيع كبير 
فى الدرجات التى أحرزها أفراد المجموعة التى بدأت بعد سن البلوغ. 
وسجل الغالب الأعم منهم درجات تدور حول المستوى رقم +". ولكن كان 
هناك تنوع فى الدرجات (انظر الشكل .)١-7‏ وهذا التنوع جعل أداء هذه 
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المجموعة يبدو قريبًا جدا من نوع الأداء الذى يتوقعه الشخص الذى يقيس 
النجاح فى تعلم أى نوع آخر من المهارات أو المعلومات. فبعضيم أبلى بلاء 
حسنا جداء. وبعضهم أخفق, والغالب الأعم منهم كان فى المنطقة الوسط. 

وعندما درس العوامل الأخرى التى يعتقد أن لها أثرا فى نجاح اكتساب 
لغة ثانية» كانت الصورة أقل وضوحا إلى حد بعيد. وقد كان هناك - بالطبع 
- بعض العلاقات بين تلك العوامل الأخرى ونجاح التعلم. فكثيرا ما تبين أن 
السن ترتبط ارتباطا وثيقا بعوامل أخرى يصعب فصلها فصلا تاما. ففترة 
الإقامة فى الولايات المتحدة - على سبيل المثال- بدت عاملا جيذا فى عملية 
المتيوه: غين: أنه فن :كيف يدن أن" الشفض “الى عاش ”فى اليلد حمين 
سنوات قد يتكلم اللغة أفضل من الذى عاش هناك عشر سنواتء. فقد تبين أن 
الذى أقام فترة أطول كان قد وصل إلى هناك فى سن أصغر. ولم يمكن لفترة 
التعليم - كذلك - عندما فصلت عن السن أن تتكهن بدرجة النجاح التى 
تكهنت بها سن المهاجرين. وهكذا وجد باتكوفسكى أن سن الاكتساب عامل 
مهم جدا فى وضع حدود لتنمية السيطرة على اللغة الثانية بحيث تشيه سيطرة 
المتحدث الأصلى باللغة» وأن هذه الحدود لا تسرى على اللكنة فقط. 
وقد قدمت هذه النتائج دعمًا إضافيًا إلى فرضية الفترة الحاسمة فى اكتساب 
اللغة الثانية. 
الإدراك البدهى للصحة النحوية7") 

أجرت جاكلين جونسون وإليسا نيوبورت )1)١189(‏ دراسة على 45 
متحدثا صينيًا وكوريا بدأوا تعلم الإنجليزية فى أعمار مختلفة» وكانوا جميعا 
يدرسون فى كلية فى إحدى الجامعات الأمريكية» وعاشوا فى أمريكا ثلاث 
شنوات على“ الأقل». كما 'شملك: القراسة مجموعة: ضابطة. تكؤقك عه به 
ناطقا أصليًا باللغة الإنجليزية» وطلب من المشاركين فى هذه الدراسة الحكم 


لالأل 1 للقن أن مملاننلاما (1) 


9 .الوم درعل1 وذدتاط لمن .ممدصام1 عمتاعسوول (2) 
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على صحة عدد كبير من الجمل التى تختبر اثنتى عشرة قاعدة صرفية 
ونحوية فى اللغة الإنجليزية» وغرضت عليهم الجمل مسجلة على شرائط. 
وطلب منهم أن يقولوا أهذه الجمل صحيحة نحويًا أم لا. وكان نصف الجمل 
صحيحا و النصف الآخر غير صحيح. 


وعع معي 1 بجع طنام -) 1203 


الإنجليرية قبل سن البلوخ وبعدها: (ياتكو سكن -192) 


وجدت جونسون ونيوبورت أن سن الوصول إلى الولايات المتحدة كان 
عاملا ذا دلالة فى التكهن بالنجاح فى الاختبارء وحين أعادتا توزيع 
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المجموعات بالطريقة التى فعلها باتكوفسكى. أى بمقارنة الذين بدأوا تعرضهم 
المكثف للغة الإنجليزية فيما بين الثالثة والخامسة عشرة وهؤلاء الذين وصلوا 
إلى الولايات المتحدة فيما بين السابعة عشرة والتاسعة والثلاثين» وجدتا أن 
الذين بدأوا مبكرا أحرزوا أعلى الدرجات فى الاختبارء وأن الذين بدأوا 
متأخرين لم يكن لديهم قدرات تشبه قدرات المتحدث الأصلىء وأن أداءهم فى 
الاختبار تباين تباينا كبيرا. 

وقد أجرى روبرى دى كايسر )1٠٠٠١(‏ دراسة مشابهة لدراسة 
جونسون ونيوبورت على مهاجرين مجريين إلى الولايات المتحدة» ووجد أن 
هناك علاقة قوية بين سن الهجرة والتمكن من اللغة الثانية. ومن بين الجوانب 
التى تضفى قيمة على هذه الدراسة- بالإضافة إلى الحكم على الصحة 
النحوية- أنه أخضع أفراد عينته لاختبار الاستعداد اللغوى. ووجد تلازمًا بين 
الدرجات فى الاختبار والنجاح فى تعلم اللغة لدى الذين بدأوا تعلم اللغة 
الإنجليزية كباراء ولم يجد هذا التلازم لدى الذين بدأوا تعلمها فى طفولتهم. 
ويبدو أن هذه النتائج تؤيد الفرضية التى تقول إن الكبار يتعلمون اللغة 
بطريقة تختلف عن تلك التى يتعلم بها الأطفال. 


معدل التعلم 

تقرر بعض البحوت أن المتعلمين الكبار لديهم ميزة مهمة واحدة؛ وهى 
أنهم يتعلمون اسرع وهم فى مراحلهم المبكرة لتعلم اللغة الثانية. من هذه 
البحوث ما نشرته كاترين سنو وماريان هوفناجل-ه وهلي" عام 219178 


0 ,ان ولإعكاء2] تعطه خا (1) 
8 عاطن1]]-اععنم اعن!]! مممملة لمن موك عمتمعطان"؟) (2) 
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مجموعة ناطقة باللغة الإنجليزية كانت تتعلم اللغة الهولندية لغة ثانية. وكانت 
المجموعة التى درستاها تضم أطفالا تبدأ أعمارهم من الثالثة من العمرء 
ومراهقينء وكبارا. وقد استخدمتا فى هذا البحث عددا من المهمات لقياس 
عدد من الأنماط المختلفة من الاستخدام اللغوى والمعارف اللغوية. إذ قاستا 
النطقء والتمييز السمعىء والمورفيمات النحوية» والتعقيد النحوى؛ وترجمة 
جملء والحكم على الصحة النحوية»؛ والمفردات» وفهم الروايات وسردها. 

أجرى الاختبار الأول على المشاركين فى خلال ستة أشهر من وصولهم 
إلى هولنداء وفى خلال ستة أسابيع من بداية التحاقهم بالمدارس أو العمل 
فى بيئة هولندية. وأجرى الاختبار عليهم مرتين أخريين على فترات تتراوح 
بين أربعة إلى خمسة أشهر. و كان المراهقون فى هذه الدراسة أنجح 
المتعلمين على وجه العموم؛ فقد كانوا متقدمين على الجميع فى كل 
الاختبارات ما عدا النطق فى دورة الاختبار الأولى. أى إن المراهقين 
فى الأشهر القليلة الأولى كانوا قد أحرزوا أفضل تقدم فى تعلم اللغة 
الهولندية. وكما يوضح الجدول. كان الكبار أفضل من المراهقين والأطفال 
فى اختبارات النطق فى دورة الاختبار الأولى. وكان من المدهش أن درجات 
الكبار أيضنا - وليس الأطفال- كانت فى المرتبة الثانية من الجودة فى دورة 
الاختبار الأولى. أى إن الكبار والمراهقين كانوا أسرع تعلما من الأطفال 
فى الأشهر القليلة الأولى من التعرض للغة. 

وأصبح الأطفال بنهاية العام أسرع تعلمّاء وتفوقوا على الكبار فى اختبارات 
عدةء غير أن المراهقين احتفظوا بأعلى مستوى من الأداء الإجمالى. 

وخلصت سنو وهوفناجل-هوهلى إلى أن نتائجهما قدمت دليلاً على 
أنه لا توجد فترة حاسمة لاكتساب اللغة. ومع ذلكء فسر باحثون آخرون 
نتائج هذه البحوث بطريقة مختلفة» فالأداء الضعيف لبعض المتعلمين الصغار 


145 


يمكن أن يفسر فى ضوء أن بعض المهام (مثل الحكم على صحة الجمل 
أو الترجمة) كانت صعبة جدا على المتعلمين الصغار. والحق أن الناطقين 
الأصليين بالهولندية من الصغار الذين قورن بهم متعلمو اللغة الثانية واجهوا 
صعوبات فى هذه المهام. وتظهر هذه الدراسة أن الكبار والمراهقين كانوا 
أسرع تعلما فى السنة الأولى من سنوات نمو لغتهم الثانية. وذلك لأنهم كانوا 
يتعلمون لغة شبيهة باللغة التى سبق لهم أن عرفوها. ومع ذلك. فإن الأطفال 
الصغار يستطيعون أن يلحقوا بهم وأن يتفوقوا عليهم فى النهاية إن أتيحت 
لهم فرص كافة لمازسة” اللغة. -وقيمنة هذه الدرراسة تكن .خاصة فى أنها 
تظهر أن الكبار والصغار يمكنهم أن يحورو نكما شؤيدا ومائلا 
فى السيطرة على اللغة الثانية فى السياقات التى يستخدمون فيها اللغة 
فى تفاعل اجتماعى. وشخصى: ومهنىء وأكاديمى. 


فى أية سن يجب أن يبدأ تعليم اللغة الثانية؟ 


كثير من الناس ممن لم يسمعوا عن فرضية الفترة الحاسمة يعتقدون أن 
"الصغار أفضل" لبرامج تعليم اللغات الثانية أو الأجنبية فى المدارس. ومع 
ذلكء فإن التجربة والبحث أثبتا أن المتعلمين الكبار قادرون على تحقيق 
مستويات عالية من التمكن فى اللغة الثانية. بل إنه من الضرورى أن نفكر 
مليا فى أهداف البرامج التعليمية والسياق الذى تنفذ فيه قبل أن نقفز إلى نتائج 
عن ضرورة البداية المبكرة- أو حتى الرغبة فيها. 

وهناك أدلة قوية على أن هناك قيودا فى اكتساب اللغة تتعلق بنضج 
الفرد. وأن الوصول إلى مستويات عالية من التمكن اللغوى يتوقف على 
بعض الباحثين بأن بعض المتعلمين الكبار قد يتكلمون بلكنة واضحة لأنهم 
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يريدون أن يباهوا بانتمائهم إلى ثقافة لغتهم الأولى. كما أنهم لا يحصلون على 
القدر ولا الكيف نفسه من اللغة التى يتلقاها الأطفال فى مواقع لعبهم. ومن 
ثم» فإن القرار المتعلق بالسن التى ينبغى أن يبدأ فيها التعلم لا يمكن أن يعتمد 
على أدلة فرضية الفترة الحاسمة وحدها فقط. 

وقد أجريت دراسات أخرى ممائلة لدراسة باتكوفسكى ونيو بورت 
على متحدثين باللغة الثانئية قضوا سنوات عديدة من الحياة» والعمل» والذهاب 
إلى مدارس فى بيئة اللغة الثانية. ووجدت أنه حتى بعد عشرين سنة لم 
يكتسب قدرة فى اللغة لا تكاد تنميز عن فدرة من ولدوا فى هذه البيئة إلا من 
بدأوا مبكرا. ومن المهم أن نقرر أن إنجاز سيطرة على اللغة الثانية تشبه 
سيطرة الناطقين الأصليين بها ليس هدفا واقعيّاء ولا مرغوبا فيه بالضرورة 
فى سياقات تعليمية كثيرة. أما دراسة سنو و هوفناجل-هوهلى فقد عرضت 
لدراسة اكتساب عدد من المهارات فى اللغة الثانية بعد أشهر قليلة» ووجدتا 
أن الأطفال الصغار والمء اهقين هم الذين أنجزوا أقصى تقدم فى هذه الفترة. 
وكانت المهارات النى :..حه خ أن يكتسبها الكبار فى فترة قصيرة نسبيًا تفى 
بحاجات المتعلمين فى سياقات تعلم عديدة» حين يكون الهدف هو استعمال 
اللغة فى أغراض الاتصال اليومىء وليس السيطرة على اللغة سيطرة تشبه 
سيطرة المتحدث الأصلى بها. 

وحين يكون الهدف من تعلم اللغة الثانية هو الوصول إلى سيطرة تشبه 
سيطرة الناطق الأصلىء فحينئذ يكون من المرغوب فيه أن تحيط اللغة 
بالمتعلم مبكرا قدر الإمكان» غير أن التعرض المكثف للغة الثانية - كما رأينا 
فى الفصل الأول- قد يتمخض عنه ضياع لغة الطفل الأولى أو عدم نضجها. 

أما حين يكون الهدف هو القدرة الاتصالية الأساسية لكل الدارسين فى 
البيئة المدرسية. وحين يفترض أن لغة الطفل الأصلية ستظل هى اللغة 
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الأساسية. فقد يكون من الأفضل أن نبدأ تعليم اللغة الثانية فى وقت لاحق. 
وحين لا يتلقى المتعلمون إلا ساعات محدودة من التعليم كل أسبوع. فإن 
الذين يبدأون متأخرين وهم فى سن .٠١‏ أو .١١‏ أو18.ء غالبا ما يلحقون بمن 
بدأوا مبكرين. وبعض برامج تعليم اللغة الثانية أو الأجنبية التى تبدأ مع 
متعلمين صغار جداء ولكنها لا تتيح لهم إلا احتكاكا ضئيلا باللغة» لا تحرز 
تقدما ملحوظا. وفي بحث كلير بورستال المتميز )'()١975(‏ كان المتعلمون 
الذين أحرزوا تقدما كبيرا فى بدايات البرنامج يجدون أنفسهم أحيانا فى 
مدارس عليا مع طلاب لم يتلقوا أى تعليم سابق؛ وكان المعلمون يميلون إلى 
أن يركزوا عنى التعامل مع طلاب المستوى الأدنىء وهذا وضع مألوف. 
ومن ثمء بعد سنوات من الدراسةء. قد يشعر الطلاب الذين بدأوا مبكرا 
بالإحباط لعدم إحرازهم أى تقدم. وقد تضيع دافعيتهم للاستمرار. ومن 
الواضح أن السن التى يبدا عندها التعلم ليست العامل الوحيد الذى يحدد 
النجاح فى قاعات درس اللغة الثانية. 

يجب أن تعتمد القرارات المتعلقة بمتى تبدأ برامج تعليم اللغة الثائية 
فى المدارس على تقديرات واقعية بطول الفترة التى يستغرقها تعلم لغة ثانية 
فساعة أو ساعتان أسبوعيًا لن تنتج متحدثا متميزا باللغة الثائية» بغض النظر 
عن صغر سنه عند بدايته. فالكبار يمكنهم أن يفيدوا من الوقت المحدود 
المتاح لهم لتعلم لغة ثانية. 

إن سن المتعلم هى إحدئ الخصائص التى تحدد مدخل الفرد إلى تعلم 
لغة ثانية: لكن فرص التعلم (خارج قاعة الدرس وداخلها)» والدافعية إلى 
التعلم» والفروق الفردية فى الاستعداد لتعلم اللغات هى أيضا عوامل مهمة 
تحدد كلا من معدل التعلم والنجاح النهائى فى التعلم. ومن المفيد أن نلقى 


5 .0 االواواياظ عران!') (1) 
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نظرة أخرى على بحث باتكوفسكى لنذكر أنفسنا بأن بعض المتعلمين الكبار 
يحرزون أعلى مستويات النجاح. 
ملخص 

أعد النظر إلى ملاحظاتك عن خبرتك فى تعلم اللغة وخبرة زملائك 
وأصدقائك؛ فربما تجد بعض الحالات التى تدعم الفرضيات عن المغايرات 
المرتبطة بالنجاح فى تعلم اللغة الثانية» وقد لا تجد شيئا من ذلك. وقد تجد ما 
يعارض هذه الفرضيات. وقد راينا فى هذا الفصل أن البحث فى الفروق 
الفردية أمر معقد. وأن نتائج البحث فيها غالبا ما يبصعب تفسيرها. وهذا 
يعزى جزئيا إلى عدم تحديد المصطلحات والطرق المستخدمة فى قياس 
الخصائص الفردية؛ كما يعزى إلى أن هذه الخصائص لا يستقل بعضها عن 
بعض: فمغايرات المتعلم متشابكة بطريقة معقدة. ويزداد هذا التعقيد عندما 
ندرك أن المتعلمين الأفراد تختلف ردود أفعالهم تجاه ظروف التعلم المختلفة. 
والباحثون قد بدأوا لتوهم فى الكشف عن طبيعة هذه التداخلات المعقدة. 
ولكن يظل من الصعب أن تتكهن بكيف تؤثر خصائص متعلم ما فى نجاحه 
فى تعلم اللغة الثانية. ورغم كل أولئك؛ فإن من أهداف المعلم الواعى فى 
قاعة الدرس ألا يهمل فروق المتعلمين الفردية» وأن يخلق بيئة تعلم يستطيع 
كثير من المتعلمين فيها أن ينجحوا فى تعلم اللغة الثانية. 


مصادر واقتراحات لمزيد من القرادة 
0 اانه اناما ما تاقنلاجاة 7اتز0ن0) «مننروع 18 .2001 .زملع).28 .1ط بمعععرق 
انعط لأعالمن ع3 1رة ‏ أ معدم !1 1 كازللنم 0 ملق ج171 وما 


0 1لقعنال موذكلنء :كنا ,لأه لط .تنه اأعقنابو 4م 
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“رم روم | عبانم ترا 0 تاعمامتاعصط 116 .2005 .7 .أمجصرةرا 
كل تطعا( .تدعق معانع مط تمع 5 درا حملن رم ]ال ألاءانألر] 


ع 50نم لتن تطسنط|:ة] مقع مشا :للا 


مز وععصعع ]الئل امل أناتلم]ا' .2003 .سمقطعطك .1 لمن لي .أعرمعقنر] 

العلء9 عصما .11 .01 لمة بلإاطعنه<آ1 .ل .0) مز 'ممتصوع.] وشاع مها لومععد 

أاء تاها تلندو 0 مااتكنلم ععومتع تهنا صني إن طموطء تج 11 1116 
.589-630 .مآ 


وعتاانء ]تل عمتصوعة .2001 .مهمد عل .غ1 لمهة هآ بو«ماعقصدن 


لت لتاقلا نكن لا تمعوع! 01 بلاعالاع هر بوالللانتت| ععنناعصذا معاعتتهن] تن 


80-98 :34/2 وماناعمه [ ععو ناا 101[ 


الكلة) ألااعطصسصيعه.] واد 1 .11م لصد .2 أعل ١1.‏ ,ميملا واع يه 
تجتملعنت !© .معون ونا تتواع تنكل ن كن تأكتاعس] زه ترما أكا نلعم 1[ا عقن معوار 


ار الف 


١ل‏ تجروم 11 1116 تمنترعن اماد[ عأو انط .1993 .11 بعصاضيه 


30015] عأك8 بترن لا برب 1[ .معنن برد 


الإاا تدا عنمن .1991 تتصنسملا .ل .(1 لقه كلظ .عاأسمل] 
لووندعاعصطا .دستعتاصصمق نمم تكعه0 مد بومجع] أنه رمع 1 071ل 
.الم عمتامعط :للخ ,1115ا0 

س0 نات .2003 .02ككتسمقطوعطة .لظ لمه عل ,سماكمعغغار]1 
7 .(.كلع) عتما .8 .850 لصن لإأطعناهدآ ل © 18 لشآك مذ كامتةتكدم 
لاعس اعهاظ النول«ا0 .رم [اتوبع4 ععمتعسنا أتعن5 هن عأممطلد 1[ 
.2540-58 
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065 الكت .2003 التعملتره) .) 2غ[ لصة 11 للف .أعرويجولح 
لت 01 5أؤئ! 1ل -اناء7الث :08 ألطللعا ععدناعهذا لصوععة ذلك .لمتاك لاصتا 
-123 :533/1 ماعط ععو اننع اناي .أوع ال أعوهدة تنه تعصل تن ناا لعاء نا أقصمت 


63 


:1©أ10له )7‏ ته 1التنام 1 ©09انعاناء | أت خلأاقعل1 .2000 [5.١‏ .جماسمامع 
مالع تدع دلما ‏ تتاملحمط .عع سعط أننيم]نمت تلا أعننة ‏ تجالء اا 
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امعط هللا تدمزوع اماد ماابدرمم .[ مم نمام[ .1990 .غ1 لخدم ]0 


بع كنا10! لإ"اناحائدت !لآ بترن ١‏ بيع ا[ .عمصدث] عاننه 3 ماعن 7 


م1111[ تلن كعصتنع ندع /] 121 أنل دلج[ .2002 .زلع) .1 .لممعصاطمخ] 


بلطلل زدع8 قطفل تالت لاع كلخ .و رابرروم.] عع مااع 1لا[ 


11 :11011أكابلعم مومنع تر[ .2004 .صووخ! ..1] لمن .(آ .وماعاع ماك 


1/1125 اعمط ل تأساطة تمملع عات .مل 239 رمعم مما 


كتلن ماع17 أواعن5 ,أممتاعد ان (ادتاعاتط عضوم ا .2000 .>آ ,لزعطمه]آ1 


38/111 لمنكص أن اناا تمملع عاتن متعميم مم رسوكم 0 أده 


الفصل الرابع 
لغة المتعلم 


نركز في هذا الفصل على نمو معارف متعلمي اللغة الثانية 
واستخدامهم للغتهم الجديدة. فنفحص بعض الأخطاء التي يقع فيها المتعلمون: 
ونناقش الأخطاء التي تكشف عن مدى معرفتهم باللغة» وعن مدى قدرتهم 
على استخدام هذه المعارف. كما أننا سنفحص مراحل اكتساب بعض الملامح 
النحوية والصرفية في اللغة الثانية» وتسلسل اكتسابها. كما سنراجع بعض 
جوانب نمو المفردات؛ والأصوات لدى المتعلم. 
دراسة لغة متعلم اللعة الثانية 

إن معرفة المزيد عن نمو لغة المتعلم تساعد المدرسين على تقويم 
إجراءات التدريس في ضوء ما يتوقعون إنجازه في قاعة الدرس. وكما 
سنرىء فإن بعض خصائص لغة المتعلم قد تسبب لنا إرباكا إن لم يكن لدينا 
تصور عام عن المراحل التي يمر بها المتعلم في اكتساب قواعد اللغة الثانية. 

عند تقديمنا بعض نتائج البحوث في اكتساب اللغة الثانية» عرضنا عددا 
من النماذج من لغة المتعلم بالإضافة إلى عينات اخرى لنعطيك فرصة 
لممارسة تحليل لغة المتعلم. والمدرسون - بطبيعة الحال - لا يتوقفون عن 
تحليل لغة المتعلم. لكن يحاولون أن يقرروا مقدار ما تعلمه المتعلم مما تم 
تعليمه. وإلى أي مدى اقتربت لغته من اللغة الهدف. والحق أن تقدم المتعلم 
لا يمكن قياسه على هذا الأساس دائما. فأحيانا ينعكس اكتساب اللغة في قلة 
استخدام الشكل الصحيح الذي يعتمد تعلمه على الاستظهار وحفظ العبارات. 
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والأخطاء الجديدة قد تعزى إلى تعميم قاعدة نحوية معينة على تراكيب 
تختلف عن تلك التى قدمت فيها تلك القاعدة. ومن ثم. فإن ازدياد الأخطاء قد 
كون موسر فعا على للقدم. رفخ" الأمظة على ذلك اتناك عبن الفياستية. 
فالمتعلمون عادة يتعلمون أشكال الأفعال الماضية غير القياسية قبل أن يتعلموا 
صياغة الزمن الماضي من الأفعال القياسية بإضافة ل إلى أخرها. وهذا 


د 
ا -_ 


يعني أن الذين يقولو 

اشتريت تذكرة أوتوبيس اعاع 1 قباط د لعلانطا [ 

قد تكون معرفتهم باللغة الإنجليزية أكثر ممن يقولون: 

اعءات1) حاط ل الاؤنامط [آ 

فالشخص الذي يقول علدا يعرف قاعدة تكوين الزمن الماضيء. 
وطبقها على فعل غير قياسي. وبدون معلومات كافية؛: لا نستطيع أن نستنتج 
ان من يقول "11اع600" قد يستخدم علامة الزمن الماضي 0ه في موضعها 
١‏ لصحيح: ولكن الذي قال "لعلالاط" قدم دليلهة ع3 نمو معرفي يجانب نظامي 
في اللغة الإنجليزية. والحقء أنه لا المعلمون ولا الباحتون يستطيعون أن 
يقرأوا ما يدور في عقل المتعلم» ومن ثم؛ يتعين عليهم أن يستنبطوا ما يعرفه 
المتعلم يملا حظة ما يفعله. فنحر تللاحظ اسدت ستخدامهم التلقائي الفحنة: ونصمم 
الظاهري للغة. وبدون هذه الإجراءات»؛ غالبا ما يصعب أن نقرر إن كان 
سلوك ما يعكس شيئا منتظما في معارف المتعلم الراهنة باللغة» أو إنه مجرد 
شيء منعزلء. تم تعلمه بوصفه كتلة واحدة. 

على غرار متعلمي اللغة الأولى؛ لا يتعلم متعلمو اللغة الثانية اللغة 
بمجرد المحاكاة والممارسةء بل إن عددا كبيرا من العبارات التى يقولونها لا 
تشبه العبارات التي سمعوهاء ولكنها تبدو وكأنها تستند إلى بعض المعالجات 
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المعرفية الداخلية والمعارف السابقة التي تتفاعل مع اللغة التي يسمعونها من 
حولهم. وأفضل وصف لاكتساب اللغتين الأولى والثانية أنه أنظمة نامية لها 
قواعدها وأنماطها المتطورة ولبس شكلا محرفا من اللغة الهدف. 

وقد رأينا في الفصل الأول أن معرفة الطفل بالنظام اللغوي تتكون في 
تسلسل يمكن التكهن به. فعلى سبيل المثال. لا يكتسب الطفل بعض مكونات 
القواعد مثل 108 الدالة على المضارع المستمر. و 0ت الدالة على الزمن 
الماضي في وقت واحدء ولكن على مراحل متتابعة. وباستمرار الأطفال في 
التعرض لسماع لغتهم واستعمالهاء تنمو لديهم القدرة على, مراجعة هذه النظم 
بحيث تتشابه تدريجيا مع اللغة المستعملة في بيئتهم. إذن» هل هناك تتابع 
تطوري في اكتساب اللغة الثانية؟ وكيف تؤثر المعارف السابقة باللغة الأولى 
في اكتساب اللغة الثانية (أو الثالثة؟) وكيف يؤثر التعليم في اكتساب اللغة 
الثانية؟ وهل هناك فروق بين المتعلمين الذين لا يحتكون باللغة إلا في قاعة 
الدرسء وهؤلاء الذين يستخدمونها في حياتهم اليومية؟ هذه بعض الأسئلة 
التي حاول الباحثون أن يجيبوا عنهاء وسنعرض لها في هذا الفصلء و 
الفصسلين الخامس والسادس. 
التحليل التقابلي, وتحليل الأخطاء. واللغة المرحلية 

كان كثير من البادثين حتى الستينيات من القرن العشرين ينظرون إلى 
كلام متعلمي اللغة الثانية على أنه نسخة س.حرفة من اللغة الهدف. وفي ضوء 
فرضية التحليل التقابلي كانت الأخطاء غالبا ما ينظر ليها 7 أنها نتيجة النقل 


من لغة المتعلم الأولى. وعلى نحو ما رأينا في الفصاء الثادنيء لا يمكن تفسير 
كل الأخطاء التي نقم من متعلم اللغة الذائية على أنها مجرد :قل من اللغة الأولى 
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تفسر فى ضوء نمو معارف المتعلم عن بنية اللغة الثانية عن أن تكون محاولة 
نقل أنماط من اللغة الأولى. وفضلا عن ذلك. فإن كثيرا من الأخطاء تتشابه 
تشابها ملحوظا مع الأخطاء التي تقع من الأطفال الذين يتعلمون لغتهم الأولىء 
كوضع 0م- في نهاية الأفعال غير القياسية. على سبيل المثال. 
وقد تتوقع نسخة مبسطة من فرضية التحليل التقابلي - حين توجد 
فروق- أن الأخطاء ثنائية الاتجاه. بمعنى أن الفرنسي الذي يتعلم الإنجليزية» 
والإنجليزي الذي يتعلم الفرنسية قد يخطئان في ملامح لغوية متوازية. وقد 
لاحظ هيلموت زوبل '1)١180(‏ أن هذا لا يحدث داثماء فالمفعول المباشر 
في اللغة الإنجليزية- على سبيل المثال- يلي الفعل سواء أكان اسما أم 
ضميراء 
اأقاك عمل ع1 ,عناممن عط داك عمل عطال” 
الكلب يأكله. الكلب يأكل الطعام: 
أما في اللغة الفرنسية» فالمفعول المباشر يلي الفعل إن كان اسماء 
كما في: 
اأناعقعءط ع1 عع قلت رعلطء عا 
الكلب يأكل الطعام 
ولكنه يسبق الفعل إن كان ضميراء كما في: 
115 ع1 معاطء عآ 


الكلب إياه يأكل 


0 اطقو/ الاحصاعلآ (1) 
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وعلى ذلك: ففرضية التحليل التقابلي قد تتوقع أن يخطئ الناطق 
بالإنجليزية فيضع الضمير بعد الفعل في الفرنسية. وأن يخطئ الناطق 
بالفرنسية فيضع الضمير قبل الفعل في الإنجليزية. والحقء أن توقع ارتكاب 
الناطق بالإنجليزية الذي يتعلم الفرنسية هذا الخطأء أكثر من توقع أن يرتكبه 
الناطق بالفرنسية الذي يتعلم الإنجليزية. وهذا قد يعزى إلى أن الناطقين 
بالإنجليزية الدين يتعلمون الفرنسية يسمعون نماذج كثيرة من الجمل التي 
تتركب من فاعل + فعل + مفعولء ثم يعممون ذلك تعميما خاطئا - يعتمد 
على ترتيب الكلمات في لغتهم الأولى وأدلة من اللغة الثانية- فيضعون كل 
مفعول مباشر بعد الفعل.و على الجانب الآخرء نظرا إلى أن الناطقين 
بالفرنسية لم يسمعوا أو يروا دليلا على أن الإنجليزية تضع المفعول قبل 
الفعل. فإنهم لا يميلون إلى استخدام هذا النمط من التراكيب الموجودة في 
لغتهم الأولى. 

وقد لاحظ إيريك كيلرمان(187١)!')‏ وآخرون أن المتعلمين لديهم حدس 
عن ملامح اللغة التي يمكنهم أن ينقلوها من لغتهم الأولى إلى اللغة الهدف. 
وعن تلك التي لا يمكنهم نقلها. فعلى سبيل المثال» يعتقد الغالب الأعم من 
المتعلمين أن العبارات الثابتة والاستعارات لا يمكن ترجمتها ترجمة حرفية. 

ونتيجة لاكتشاف أن فرضية التحليل التقابلي لا يمكن أن تفسر كثيرا 
من جوانب لغة المتعلم» بدأ عدد من البحوث يأخذ منحى مختلفا في تحليل 
أخطاء المتعلمين. وهذا المنهج الذي تطور خلال السبعينيات؛ أصبح يعرف 
باسم "تحليل الأخطاء". وهو يضم وصفا مفصلا وتحليلا لأنماط الأخطاء التي 
يقع فيها متعلمو اللغة الثانية. وكان الهدف من هذه البحوث اكتشاف ما يعرفه 


60 .لنحتنتن الاك كا علط (1) 
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المتعلمون فعلا عن اللغة. ويختلف هذا النو ع من البحوث عن التحليل التقابلي 
في أندا'لة ينطلق:مخ التكهن بالأخطاع علئ أساين النقل مق اللغة الأولى» ابل 
إنه يتلمس اكتشاف الأنماط المختلفة من الأخطاء ووصفهيا في محاولة لفهم 
الطرق التي يعالج بها المتعلمون مواد اللغة الثانية. ويرتكز تحليل الأخطاء 
على أن كلام متعلم اللغة الثانية هو نظام في ذاته؛ وأنه نظام تحكمه قواعد. 
زيمكن التكهن به. ويشبه إلى حد بعيد :نظام الحسغار من متعلمي اللغة الاولى. 

أطلق لاري سيلينكر(377١)!)‏ اسم "اللغة المرحلية" على المعرفة 
الذامية لدى متعلمي اللغة الثانية. وأظهر تحليل لغة المتعلم المرحلية أنها 
تتمتع ببعض خصائص لغة سبق تعلمهاء وبعض خصائص اللغة الثانية. 
وخصائص أخرى تبدو عامة جدا مثل إسقاط الأدوات» وبعض المكونات 
النحوية. وهي خصائص تميل إلى أن تكون موجودة في نظم اللغات المرحلدة 
كلها أو معظمها. وتتميز اللغة المرحلية بأنها نظامية؛ كما أنها ديناميكية 
تتطور باستمرار كلما تلقى المتعلم معلومات ومعارف عن اللغة. وكلما راجع 
افتراضاته عن اللغة الثانية. والحق أن الطريق إلى اكتساب النغة ليست 
ممهدة ولا معبدة» فالمتعلمون يحرزون تقدما خاطفاء ثم يفترون فترة ما إلى 
أن يدفعهم دافع إلى مواصلة التقدم. وقد صك سيلينكر مصطلحا آخر سماه 
'"التحجر" ليشير إلى أن بعض ملامح لغة المتعلم فد تثبت وتتأبى على التغير. 
وهذا قد يصدق بشكل خاص على المتعلمين الذين يتعرضون للعة الثانية دون 
تعليم منتظمء ولا يتلقون تصحيحا أو تعليقا على أخطائهم يسا دهم على 
إدراك الفروق بين لغتهم المرحلية واللغة الهدف. 


2 اعطتاكة 1 
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ا 

كتب النصين التاليين متعلمان يتعلمان اللغة الإنجليزية. أحدهما طالب 
في المدرسة الثانوية ناطق باللغة الفرنسية» والثاني متعلم راشد ناطق باللغة 
اسمه 'سرقة الدمى العظيمة” (من إنتاج مجلس الأفلام الوطني في كندا). وبعد 


دي 
مشاهدة الفيلم طلب من المتعلمين أن يعيدا سرد الفيلم كتابة وكأنهما يحكيانه 
لشخص لم يشاهده. 


اقرأ النصين وتأمل الأخطاء التي وقع فيها المتعلمان. أهما يقعان في 
أنواع واحدة من الأخطاء؟ و فيم تختلف لغتهما المرحلية؟7) 


المتعلم الأول: ناطق باللغة الفرنسية. وطالب في مدرسة ثانوية 
قلط طاتط اتعدعل عط مز مع لإوطانسوه ند بجفل لإمضناك كه عند[ 
عحصدد عطا صا نناه1؟ نانك عكتملا 5ز1ط! .تفط علط ل كف علط .عذتمط 
قغط علط .ذع5 11م اناد زمه علاأع نا لإأك ذه ما مع عونائات) فاضلفك .علطلا 
ععلط) عوط ناملا .كع ة 7 تناد آ0 أعاعهم لع ل لصن علتناكك لعن 
دعدقة لك طاالاا عك5نات01) ناموك 5ععة وتانلا طلة أ نمت عطا صا وتعحاحام] 
واعحاحامم بلاط .عولفادتل عصها ل أن معد ها كنا لع لدداعم 1 الغلا 
اك 7015 .01210050 خاتتة5 آم لإوث عا هل مع نإعط1 .عكرهطا ن محفلا 
لاك نه مذمع اله نزعطا مالك .كعمو اناد أه أعطاعمم كتلط غناط عونلنات 


١‏ ......] قه0أهه ل ممع نزعذا) لقن 
(مادة غير منشورة مساخوذة: من عمل لبا.امء لايتياون وب. 
باركمان) 
971] عاط أعرعم (1) 
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في يوم مشمس يذهب راعي بقر في الصحراء مع حصانه. له قبعة 

كبيرة. حصانه يأكل دقيقا. وفي الوقت نفسه؛ يذهب سانتا كلوز في مدينة 
ليعطي بعض المفاجآت.كان يرتدي حلة حمراء ومعه صرة حمراء مملوءة 
بالمفاجات. عندك ثلائة لصوص في الجبل يرى سانتا كلوز بنظارات سمحت 
لنا أن نرى على مسافة بعيدة. كل اللصوص عندهم حصان. هم يذهبون في 
طريق سانتا كلوزء ليس سانتا كلوز ولكن حقيبة مفاجآته. بعد ذلك سيذهبون 
في المدينة وهم يذهبون إلى صالون [0.....:] 
المتعلم الثاني: ناطق باللغة الصينية, راشد 

عر0 ذن عل1" عسنان!ن) فخصنك !50017 كمعطرقك مقحطراة تبط "نوعلا ولط1 

كلعقط عط دن .معتل ااطء نما أمعوعرم امعد ها طواعاة معمه عؤرمط 

للقنط عغطا صط .كلاه أو انل ن معطا )1 .أعذاعهم عأحا مقط لإلوطا خط /0 

بأعطعلم علط قلط علا ما أموند بأغط 1 .ؤتعطططم؟ ععبط) أععرر عط 

عنااق ناذا 2 لاضن وى .راعط لالط هر تن لإهند 0م عوناق 1ت ف1االقك 

لأعناوططا عملتطكفل عمتمط عأغطا علت وعططم” ععتط) معطا ,حصعطا 

تعء5 عدروة عأعتيل ما مع لإعذا بموملدة عنحوطا عمرعط] .ونداما عطا 


لإع1 و8 علطلا ما ذلاها 5لانام لإاعط]1' .أعكاعهم عاحا عدا معم0 210 


0ن عط ما لإوطاللامك 3ن أععلر 
( مادة غير منشورة قدمها م. ج. مارتئز) 
تأتي أعياد الميلاد قريبا هذا العام! يركب سانتا كلوز مركبة جليد 
كبيرة. فيها كثير من الدمى. وفي الطريق يقابل ثلاثة لصوص. هم يريدون 
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أن يأخذوا حقيبته. سانتا كلوز يرفض ولا أحد يساعدء ولم يكن أمامه إلا أن 
هم يذهبون ليشربوا بعض البيرة ويفتحوا الحقيبة الكبيرة. هم يلعبون بالدمى 
في "البار". هم يقابلون راعي بقر قي “البار". 
ربما كان من الملاحظ جدا هنا أن هناك أخطاء عديدة مشتركة بين كلاه 
المتعلمين» فكلاهما يخطئ في قواعد الهجاء والنطق مثلما نرى في كتابات 
شخص صغير ناطق بالإنجليزية. غير أن الناطق بالفرنسية يستخدم في الفعل 
مورفيمات نحوية تشير إلى الفاعل والعددء في حين أن الصيني لا يفعل ذلك» 
وكلاهما يخطئ في قاعدة المطابقة بين الفعل والفاعل مثل: 
“0ع لإودالامك 0 
“5ع56 لدانلا كلك ]ناولا علا وز كتعطحامر ععترجا] 
عند المتعلم الأولء» ومثل: 


"دلانام لإعطا“ و 'ع7350 عذنات1!© ناموك 


عند المتعلم الثاني. 

ومن الواضح أن هذه الأخطاء تعكس فهم المتعلمين لنظام اللغة الثانية؛ 
وليست محاولة منهما لنقل خصائص من لغتهما الأولى. وهذه الأخطاء تسمى 
'"أخطاء تطورية" لأنها أخطاء يمكن أن تقع من أطفال يكتسبون الإنجليزنية 
بوصفها لغتهم الأولى. وأحيانا تكون الأخطاء ناشئة عن "التعميم" بمعنى أنها 
تنشا عن محاولة المتعلم استخدام قاعدة في سياق لا يصلح لهاء مثل استخدام 
اللاحقة 5 مع الفعل في العبارة "5لإانام لإء)". وأحيانا أخرى يحسن وصف 
الأخطاء بأنها '" تبسيط" حيث تسقط بعض عناصر الجملة» أو يُستخدم الفمل 
في شكل واحد بغض النظر عن الفاعلء. أو العددء أو الزمن. 
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ومن الممكن أن نرى - خاصة في نص المتعلم الثاني- أثر خبرة قاعة 
الدرس. ومثالا على ذلكء. تأمل استخدامه عبارات شبه ثابتة مثل: عربة 
مفتوحة يجرها حصان واحد “طئاءاة «عره أؤروط عدن" . وهي عبارة 
مأخوذة نصا من إحدى أغنيات أعياد الميلاد التي لا نشك في أن المتعلامين 
لارسواها وأنشدودها في قاعة الدرس. وربما كانت عبارة طعناهتطا عتادفل" 
"لننده) عط مأخوذة من المصدر نفسه. 

ويسهل لمن هم على صلة بمتحدثي الإنجليزية من الناطقين بالفرنسية 
تعرف بعض الأخطاء التي وقع فيها المتعلم الأول على أنها منقولة من اللغة 
الفرنسية (اختيار حروف الجر على سبيل المثال في "10876) عتصدة عطا دأ"). 
وكذلك من هم على صلة بالإنجليزية من الناطقين الاصليين باللغة الصينية 
فإنهم قد يدركون أن بعض ترتيب الكلمات (مثل: لإلدط ذأط اه كاعغط عطا من" 
"اعاعدم عتط مغط) مأخوذ من اللغة الصينية. وهذه الأخطاء تسمى "أخطاء 
النقل” أو "التدخل". غير أنه من الواضح أنه يصعب جدا في أحيان كثيرة أن 
نحدد مصدر الخطأ 7 سببه. وعلى ذلك؛: ففي حين يتميز تحليل الأخطاء 
بوصف ما يعرفه المتعلم فعلاء وليس ما يحتمل أن يكون قد عرفه؛ فإنه لا 
يمدنا دائما بأفكار واضحة عن سبب ذك. وبالإضافة إلى ذلك؛: كما أشارت 
جاكلين شاختر7) في مقال منشور عام ١9754‏ أن المتعلمين يتعمدون أحيانا 
تحاشي استعمال ملامح معينة من اللغة التي يظنون أنها صعبة عليهم: وهذا 
التحاشي قد يفضي إلى غياب بعض الأخطاءء. وحرمان المحلل من المعلومات 
عن نمو لغة المتعلم المرحلية. وهذا يعني أن غياب بعض الأخطاء أمر 
يصعب نفسيره. وظاهرة التحاشي هذه قد تكون جزءا من أداء منتظم للمتعلم 
باللغة الثانية. 


74 ,نال ك5 ونراعسوهنا (1) 
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نسلسل النمو 

يمر متعلمو اللغة الثانية- كما يمر متعلمو اللغة الأولى- بسلسلة من 
مراحل النمو: فما يكتسبه متعلم ما مبكرا يكتسبه آخر مبكرا أيضا. 

وهذا أمر لا يُستغرب كثيرا لدى متعلمي اللغة الأولى من الأطفال: لأن 
تعلمهم اللغة مرتبط جزئيا بنموهم المعرفيء وبما يتعلمونه عن العلاقات بين 
الناس؛ والأحداث؛ والأشياء من حولهم. أما النمو المعرفي لدى متعلمي اللغة 
الثانية من الكبار أو المراهقين فيبدو أكثر ثباتاء ولكز. تتفاوت خبراتهم باللغة 
تفاوتا كبيراء وهي لا تختلف عن خبراتهم في الطفولة المبكرة فحسب. بل 
تختلف هذه الخبرات فيما بينها أيضا. وبالإضافة إلى ذلك؛ فإن متعلمي اللغة 
الثائية سبق لهم أن تعلموا لغة أخرى تختلف أنماطها في تكوين الجمل 
وأشكال الكلمات. وفي ضوء ذلكء. فإنه جدير بالملاحظة أننا نجد تسلسلا في 
النمو متشابها في لغة المتعلمين المرحلية على اختلاف خلفياتهم اللغوية. 
ومتشابها أيضا مع ما نلحظه في اكتساب اللغة الأولى ذاتها. وفضلا عن 
ذلكء فليست الملامح اللغوية التي يكثر سماعها أيسر الملامح من حيث 
تعلمها. فعلى سبيل المثال» تحتوي كل جملة إنجليزية؛: في الأغلب؛: على 
واحدة أو أكثر من الأداتين (د أو 6م!)» ومع ذلك فإن المتعلمين المتقدمين 
يواجهون صعوبات جمة في استخدام هاتين الأداتين استخداما صحيحا في كل 
السياقات. وأخيراء فعلى الرغم من أن هناك بعض الأدلة على أن اللغة 
الأولى تؤثر في هذا التسلسلء فإن كثيرا من جوانب مراحل النمو هذه تتشابه 
لدى المتعلمين من ذوي الخلفيات اللغوية المختلفة. 

رأينا في الفصل الأول بعض تسلسلات النمو لدى الأطفال الإنجليز في 
اكتسابهم المورفيمات النحوية؛ والنفي» والأسئلة. وقد درس الباحثون في 
اكتساب اللغة الثانية هذه الملامح وغيرها. ١‏ 


]63 


المورفيمات النحوية 
درست بعض الدراسات تطور المورفيمات النحوية لدى متعلمي اللغة 
الإنجليزية لغة ثانية في عدد من البيئات؛ من مختلفي الأعمار والخلفيات 
اللغوية. يحدد الباحثون في تحليلهم لحديث كل متعلم السياق الإجياري لكل 
مورفيم. أيء الموضع الذي لا بد من إيراد المورفيم فيه لتكون الجملة 
صحيحة نحويا. ففي الجملة التالية على سبيل المثال: 
ونانلا نظا 'نن] اامطعقنط نإنام | بإملععاو0 لا 
ألعب البيسيول أمس لمدة ساعتين 
يجعل الظرف "أمس" ورود الفعل في الزمن الماضي إجبارياء ويجعل 
الظرف 'لمدة ساعتين” ورود الفعل في الزمن الماضي البسيط إجباريا أيضا. 
كما أن كلمة "اثنين” تجعل ورود علامة الجمع 5- في الاسم إجباريا. ونحسب 
كل سياق يقتضي ورود مورفيم معين بشكل منفصلء بمعنى أن نحسب واحدا 
للزمن البسيط. وواحدا لصيغة الجمع. وواحدا للفاعل المفرد الغائفب في 
الزمن المضارع؛ وهكذا. وبعد حساب عدد السياقات الإجبارية؛ يحسب 
الباحث عدد المورفيمات الصحيحة. والخطوة التالية: أن يقسم عدد 
المورفيمات الصحيحة على عدد السياقات ليجيب عن السؤال: ما النسبة 
المئوية للمورفيمات الصحيحة؟ ثم يحدد درجة دقة لكل مورفيمء» ثم يرتب هذه 
الدرجات من الأعلى إلى الأدنى؛ وبذلك نحصل على ترتيب الدقة لكل 
مورفيم. 
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وقد قدمت النتائج الإجمالية للبحوث ترئيبا تشابه لدى متعلمي اللغة 
الثانية من مختلف الخلفيات اللغوية؛ مع أنه لم يتطابق مع ترتيب النمو لدى 
متعلمي اللغة الأولى. فعلى سبيل المثال؛ أظهرت البحوث درجة من الدقة في 
استعمال صيغة الجمع أعلى منها في استعمال ضمائر الملكية» ودرجة في 
استعمال المضارع المستمر 158- أعلى منها في استعمال الماضي القياسي - 
ل». وقد لخص ستيفن كراشين هذا الترتيب في الجدول في الشكل رقم 5. 
وينبغي أن يفسر هذا الجدول بأنه يظهر أن المتعلمين سينتجون المورفيمات 
الموجودة في المربعات العليا بدرجة دقة أعلى من المورفيمات في المربعات 
السفلى. ولكن لم يتم التوصل إلى ترتيب الدقة في اس تخدام المورفيمات 
الموجودة داخل كل مربع. 

ويوحي التشابه بين المتعلمين بأن ترتيب الدقة لا يمككن وصفه أو 
تفسيره بالنقل من لغة المتعلم الأولى» واستعمل كثير من الباحثين هذه النتيجة 
على أنها دليل ضد فرضية التحليل التقابلي. ومع ذلكء فإن الدراسة المتأنية 
لكل النوية عن اكتنيات المورفينات تخلين أن لخة المتعلة الأول لها انين 
في ترتيب الاكتساب. فعلى سبيل المثال؛ المتعلمون الذين توجد في لغتهم 
الأولى ضمائر ملكية تشبه الإنجليزية 5» (مثل الألمانية والدانمركية) يكتسبون 
ضمائر الملكية في الإنجليزية أسرع من هؤلاء الذين تختلف لغاتهم الأولى 


في التعبير عن الملكية (مثل الفرنسية والإسبانية). 
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المضار ع المستمر 106- 
الجمع 


الفعل الرابط (56 0)) 


الفعل المساعد (المستمر كما 
فق الأداة رامع ذا 11) 


الماضي القياسي 0ه 


الغائب المفرد 5- 
أداة الملكية »' 


الشكل ١,؛‏ ملخص كراشين )١9777(‏ لتسلسل اكتساب المورفيمات النحوية في اللغة الثانية 
ومع أن "الأدوات" تظهر مبكرا في التسلسلء فإن المتعلمين من مختلف 
الخلفيات اللغوية (بما في ذلك اللغات السلافية واليابانية) يظلون يعانون مع 
هذا الجانب من جوانب اللغة الإنجليزية» حتى في المراحل المتقدمة. وبعض 
المتعلمين يبلون بلاء حسنا في استخدام الأدوات في السياقات الإجبارية فقط 
دون غيرها. فإن كانت العينة اللغوية موضع التحليل لا تضم إلا السياقات 
الإجبارية السهلة. فإن مستوى الدقة العالي الذي يظهره المتعلم لا يعكس 
الحقيقة. وهناك سبب آخر يفسر لماذا يبدو أن بعض الملامح الصعبة في 
اللغة الإنجليزية تكتسب مبكراء وهو أن الترتيب في الشكل المذكور أعلاه 
يعتمد على تحليل الاستخدامات الصحيحة في السياقات الإجبارية فقط. كما 
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أنه يسقط من حسابه استخدامات المورفيمات النحوية في مواضع لا ينبغي لها 
أن ترد فيهاء كما يقول متعلم على سبيل المثال: "الفرنسا في أوروبا". وهذه 
الفضايا دفعت بعض الباحثين إلى ان يشككوا في دقة تحليل السياقات 
الأجدارتنة بووطيوه الأسبادن لوكي لفهم متسل اللمو: 

وتثير بحوث اكتساب المورفيمات قضايا أخرىء ليس أقلها السؤال 
الذي يقول لماذا يجب أن يكون هناك ترتيب لاكتساب هذه الملامح اللغوية. 
ويبدو أن بعض أوجه الشبه الذي لوحظت في الدراسات المختلفة تعزى إلى 
استخدام مهام معينة في جمع المادة» وأن الباحثين وجدوا أن هذه المهام 
المختلفة تنتج نتائج مختلفة. ومع ذلك؛ فقد أظهر عدد من البحوث بعض 
التشابهات التي لا يمكن تفسيرها بأنها نتيجة إجراءات جمع المادة فقط. ففي 
اكتساب اللغة الأولى» لم يجد الباحثون تفسيرا واحدا لهذا الترتيب. وقد 
راجعت جينيفر جولدشنايدر و روبرت دي كايسر !!2٠١1(‏ هذه البحوث 
وحددت عددا من المغايرات التي اشيم في هذا الترتيب. 

ولا شك أن هناك عددا من العوامل التي تؤدي دورا في هذا الترتيب 
منها البروز (أي سهولة ملاحظة المورفيم). والتعقيد اللغوي (أي عدد 
العناصر التي يجب تتبعها)» والشفافية الدلالية (أي وضوح المعنى)»؛ والتشابه 
مع اللغة الآولىء وعدد مرات التكرار في المادة اللغوية. 


النفي 
المراحل التي رأيناها في الفصل الأول في اكتساب اللغة الأولى. ومع ذلك؛ 


200 نوبرع كلء7[ ماعطصخا مه عل أعصطك00105) نا تصدعل (1) 
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المراحل. وقد ظهر ذلك في بحث جون شومان (7)13179) عن ناصطقين 
بالإسبانية يتعلمون اللغة الإنجليزية. وفي بحت هينينج وودز )"1)١9078(‏ 


عن ناطقين بالألمانية يتعلمون الإنجليزية. 
المرحلة الأولى 


توضع أداة النفي (501 .00) بشكل نمطي في اللغة الإنجليزية قبل الفعل 

أو العنصر الذي يراد نفيه. وغالبا ما ترد في بداية الجملة لعدم وجود الفاعل. 
12 لام اولظ .عع ذا 0ن 1 .عاعلاعاا ول 

ويفضل الغالب الأعم من المتعلمين كلمة "لا" في المراحل المبكرة. 
ربما لأنها أداة النفي التي يسهل سماعها وتعرفها في الكلام الذي يتعرضون 
له. والناطقون بالإيطالية والإسبانية قد يفضلون كلمة 00 لأنها مستخدمة في 
لغتهم؛ ومن ثم فإنهم قد يظلون يستخدمون نفي المرحلة الأولى أطول من 
غيرهم نظرا لتشابهه مع لغتهم الأولى. وحتى حين ينتجون جملا منفية في 
مراحل أكثر تقدماء فإنهم قد يستخدمون نفي المرحلة الأولى حين يكونون 
تحت ضغط ما. وبهذاء قد يكون التشابه مع اللغة الأولى عاملا في بطء تقدم 
المتعلم خلال مرحلة !ءا ومعينة. 
المرحلة الثانية 

في هذه المرحلة؛ قد تتيادل كلمتا 0 و7019 مع 00101. ومع ذلك. فإن 
كلمة "07ل لا تتغير تبعا للفاعل أو العدد. أو الزمنء وقد تستخدم قبل الأفعال 
المساعدة مثل تبمء ولاناه(ى. 


070 .ناتك ملادل )1١‏ 
8 .يوعلو/الا بولرراصدك 1 2) 


1] 


تللكت اللمل 1[ .أزعء] نا صمل 16] 
المرحلة الثالية 
بيدأ المتعلموق يحيعون: أداة :القن :تعد الأفعال: القساعدة متتل * 8" و 
"5" و "037". ولكنهم في هذه المرحلة لا يفهمون استخدام '007'0' فهما كاملا. 
ععت عاذا همل عد الاممفط امم كن ع1! .عتغط) مع 01م ضوع ناملا 
وفي هذه المرحلة؛ لأن اللغة الألمانية تضع أداة النفي بعد الفعل» فإن 
الألمان يميلون إلى تعميم هذه القاعدة فينتجون جملا متل: 


(عكنائل! طعدة اتاعتم معصصتحصمعا عزذ) .عصمط [10| امم عصرم بإعط ]1 


المرحلة الرابعة 


هذه المرحلة. تتغير 00 تبعا للزمن» والفاعل» والعدد, ويبدو الغالب 


اي 


الأعم من جمل اللغة المرحلية متطابقا مع نظام اللغة الهدف: 
.-[ملاد عللقط "ملتل عث18 .روبد مدعمل )1 
تووشارل كنا نا ل فيل: 
ومع ذلك. يظل بعض المتعلمين يخضع كلا من الفعل والفعل المساعد 
معا للزمنء والفاعل؛ والعدد؛ مثل: 
.171] أمعنن "مل تل [آ 


لم أذهب هناك. 
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الاستفهام 

أجرى مانفرييد بينيمان )'!)١918٠0(‏ وزملاؤه دراسات عن اكتساب 
اللغتين الإنجليزية والألمانية بوصفهما لغتين أجنبيتين. كما وصف بينيمان» 
وجونستونء وبريندلي )!)١1848(‏ تسلسلا في اكتساب الأسئلة لدىئ متعلمي 
التسلسل في المراحل من 57-١‏ أدناه. والأمثلة مأخوذة من ناطقين بالفرنسية» 
وهم يلعبون لعبة يسألون فيها بعض الأسئلة للتعرف على الصورة التي يمسك 
بها اللاعب الآخر. وكما رأينا في حالة النفيء كان التسلسل مشابها للتسلسل 
فى اكتساب اللغة الأولىء: كما يوجد أيضا بعض التأثير الذي يعزى إلى اللغة 


الأولى. 


المرحلة الأولى 
كلمات مفردق صيغ ثابتة. أو أجزاء من جمل 
كلب؟ 07 
أربعة أطفال؟ مع تلان 
المرحلة النانية 
ترتيب الكلمات كما فى الجمل الخبرية؛ بلا قلب(): ولا تقديم. 
7 أطت 1 عط 15 ناعأ5 120 كه 5ا] 
هو وحش في الركن الأيمن؟ 
0 .لولم عرعاط ل امواة 1) 


و1001 3] .صماملناهل .المتصمفرعلط (2) 
(*) القلئب يعني عكس ترتيب الفعل والفاعل. فيقدم الفعل على الفاعل لصياغة السؤال. 


0 


5ه ع ذا 5ند0 1ط بامطا عل 
يرمي الولد الحذاء؟ 
والجمل الخبرية مع نغمة عالية أمر عادي مع الأسئلة التي يجاب عنها 
ب نعم أو لا في اللغة الفرنسية المنطوقة» والمتحدثون بالفرنسية قد يظنون 
أن الأمر في الإنجليزية كما هو في الفرنسية ولا داعي للقلب. 
المرحلة الثالثة 
التقديم: تقديم 0ل» وتقديم -#8اء وعدم القلب. وتقديم عناصر أخرى 
17لا "اماملا 01 151105 141] ناملا 00آ 
هل هناك أحذية في صورتك؟ 
7 اهام عند معتل ااداء عط عرع املا 
أين يلعب الأطفال؟ 
501157 1لا10 15 عاعطاا عانااعام عط صا وع20] 
هل هناك أربعة رواد فضاء في صورتك؟ 
09 له كاع7هام مثا كف ع العام عطا 15 
هل في أعلى الصورة كوكبان؟ 


في اللغة الفرنسية أدوات ثابتة توضع قبل الجملة الخبرية لتحولها إلى 
سؤال» مثل: 

'تنان ©©-651. فعلى سبيل المثالء الجملة الخبرية: ع| عتماه صوعل 
نومك (جون يحب الأفلام). تتحول إلى سؤال كالتالي: «دغ1 عنان عع-اكذ6” 


3 


#فماعمك غ1 عدرام. (أصحيح أن جون يحب الافلام؟). ومن ثم. قد ينقفن 


17 


المتكلم الفرنسي أن وك أو 5ههك أدوات ثابتة كما في الفرنسية ويستمرون في 
إنتاج الأسئلة الخاصة بالمرحلة الثالثة لبعض الوقت. 


المرحلة الرابعة 
القلب باستخدام -0:ه + فعل رابط: الأسئلة التي يجاب عنها ب نعم/لا 
وبعض الأفعال المساعدة. 
“ناك عط 15 متع لامالا 
أين الشمس؟ 
(اعانلل علا صل طدلا هن معطا كآ 
أهناك سمكة في الماء؟ 
قد يستنبط الناطقون بالألمانية فى المرحلة الرابعة أنه إن كانت 
الأتكليؤيه شيكقدم فلت نونب" القاعل و القو المسباعد'قاقهافتيمت يحذلك 


مع الفاعل والفعل الأساسيء كما تفعل الألمانية» مما يؤدي بهم إلى تكوين 
أسئلة مثل: 7الذطعئلط ناملا ععانآ (الفطعكنط بلك ادع ند)ء (تحب البيسبول؟) 


المرحلة الخامسة 
القلب في الأسئلة المصدرة ب -/ا مع كل من الفعل المساعد والفعل 
الأساسي. 


ب#عاعام /اه5 ناولا 0ل نالآ 
كيف نقول عطعهمم؟ 
(ع ململ بامط عط كنذا للا 


ماذا يفعل الولد؟ 


المتعلمون الناطقون بالفرنسية قد يواجهون يعض الصعوبات في 
استخدام أسئلة المرحلة الخامسة التي يكون الفاعل فها اسما وليس ضميرا. 
فهم قد يقولون ( وقد يقبلون التركيب على أنه صحيح نحويا): 
”عا امعمك م1١‏ ناملا ول بإرا/الا 
ولكنهم لا يقبلون 
عن اوعوط عذ ذا معلا اط مل برط/لا 
ذلك أن الفرنسية لا تقبل القلب مع الفاعل حين يكون اسما. 
المرحلة السادسة 
أسئلة معقدة. 
الأسئلة التقريرية: 117 ذا ماعط 5ا] 
هذا أفضلء أليس كذلك؟ 
الأسئلة المنفية: مع نادلا 'صنء لزطاللا 
لم لا تستطيع أن تذهب؟ 
الأسئلة المطمورة: 7/إ2ل0] 5أ عاقل غطا اننطانت عجر أأتا ناملا مد 
أيمكنك أن تخبرني ما تاريخ اليوم؟ 
كان ترتيب الأسئلة التطوري عند بينيمان أساسا لعدد من الدراسات» 
سنناقش بعضها في الفصل السادس. وقد أنجزت أليسون ماكيي وزملاؤها 


بعض هذه الدراساتء؛ وقدمت البيانات المذكورة في الجدول .,١‏ والأملة 


1]/3 


مأخوذة من ثلاثة يابانيين يتعلمون الإنجليزية لغة ثانية كانوا يتحاورون مع 
ناطق أصلي بالإنجليزية في مهمة 'حدد الفروق". في هذه المهمة يمسك 
المتعلمون بصور متشابهة ولكنها ليست متطابقة؛ ثم يسأل بعضهم بعضا 
أسئلة تساعدهم على تعرف الفروق بين هذه الصور. ومن الملاحظ أن 
الوصول إلى مرحلة أعلى لا يعني دائما أن المتعلمين تقل أخطاؤهم. 

بناء على معلومات تسلسل التطور في اكتساب الأسئلة في المراحل 
المختلفة» ضع دائرة حول مرحلة التطور التي تراها مناسبة لصيغة كل 
سؤال. اقرأ أسئلة كل متعلم قبل أن تبدأ. 

١ المتعلم‎ 

7 عط ذا لالت لم عصلمع عط ذا عرعط/18 

أين هو ذاهب وماذا يفعل؟ 

017 ولط حرهمه2 عط 15[ 

أهاه الحجرة حجرته؟ 

507هه0 عاقلة قلط اناه علأعلها عط هآ 
أهو يخرج زلاجته؟ 


(عتللصتطا عط 15 نقا نالا 


بهل عذاة قعمل الندانةا ,ناولا مل أفلانت ,اترزع عدا]” 


7 منهل عطة 15 أقطان 


الفتاة» ماذا أنت»: ماذا تفعل هيء ماذا هي فاعلة؟ 


]/4 


المتعلم ” 


7 5011 75 الإناط لإعط) عم 


أهم يشترون شيئا؛ 


#أقعوعام اطعنامط بإعط) 15 
أأحضروا هدية؟ 
27 ع1 لاع ع الاعط) 15 
أهم أناس متقاعدون؟ 


/010 12 0027 1 ..... :01 عتانا زعم كلطا 5آ 


«عالأباطد ععومد ع1 أأنالاة امه معطا عم 
أهناك أية مركبة» مركبة فضاء؟ 


# اع لاله معطا 15 .عل1قهآ 
(عع؟ ارول ناولا 


7ع عاممعم عط أقطتت ,عن أخملا 
ماذاء ماذا يرتدي الناس؟ 
2زهطما عأصام ع 7الاالدك علق لاع لم 


هل يحملون صناديق قرنفلية اللون؟ 


دبيل الإجابة 
المتعلم :١‏ الأسئلة ١‏ و 4 و © تنتمي للمرحلة الخامسة؛ والسؤال 
الخامس مثير للاهتمام لأن المتعلم يصحح نفسهء موحيا بأن المرحلة الخامسة 
لا تزال مسنوى يحتاج إلى بذل مزيد من الجهد. والسؤالان ١‏ و "5 ينتميان 
إلى المرحلة الرابعة. 
المتعلم ؟: السؤالان 5 و 4 قد ينتميان إلى المرحلة الرابعة. وكون أن 
السؤالين 8 و ”7 ينتميان إلى المرحلة الثالثة يوحي بأن هذا المتعلم لم ينتقل من 
مرحلة التقديم إلى القلب؛. خاصة أن السؤال ٠١‏ ينتمي إلى المرحلة الثانية. 
المتغلم :"17 'السؤالان 513 7١‏ ينتميان إلى المرحلة الزايعة؛:والسؤالاق 
٠١‏ و ١5‏ ينتميان إلى المرحلة الثانية» أما السؤال ؛ ١‏ فيظهر أن المتعلم كان 
على وشك أن ينتقل إلى المرحلة الخامسة» ثم تراجع إلى المرحلة الثالثة. 
الجدول ١,؛‏ أسئلة ناطق باليابانية يتعلم اللغة الإنجليزية 
ضمائر الملكية 
الفرنسيين والإسبان المرحلية. واختيار أي من وأا أو :ا أووا1 في اللغة 
الإنجليزية يحدده النوع (الجنس) الطبيعي للمالك. أما في الفرنسية والإسبانية: 
فإن الشكل الصحيح لضمير الملكية يحدده النوع النحوي للشيء أو الشخص 
المملوك. ويمكن أن نوضح هذا في الترجمة التالية: 
أمه أو أمها 101 51 
كلبه أو كلبها معاتكء 0ك 
أطفاله أو أطفالها 1 505 
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لا حظ أنه حين يكون الشيء المملوك عضوا من أعضاء الجسدء فإن 
الفرنسية عادة ما تستعمل أداة تعريف بدلا من ضمير الملكية. 
كسر الذراع ‏ 5تشلفط عا 6وكف إ5ء5 |1 
درست جوانا هوايت 7()١1948(‏ اكتساب ضمائر الملكية عند متعلمين 
»)١185(‏ ووجدت ثماني خطوات في التسلسلء ولكنها يمكن أن تجمع في 
أربع مراحل أساسية. والأمثلة المذكورة في المراحل 5-١‏ أدناه مأخوذة من 
متعلمين ناطقين بالفرنسية يتعلمون الإنجليزية؛ وهم يصفون رسما 
كاريكاتوريا بصف أحداثا وتفاعلات عائلية. 
ا لمرحلة الأولى: ما قيل الظهور 
لِك تظهر الضمائر كارا أو "علا وتستخدم أداة التعريف أو صمير ملكبة 
بء أعلزعاحا عطا طاائط نجقام نزمط ع[)انا عطال 
الولد الصغير يلعب بالدراجة (بدراجته). 
ع تهماة عظاا بوع| عغطا ,ننه عغطا ده لزه -لصضتقطا عبحوط عل[ 
-2آ17011 انالا 01 03تة عطأا دا ناتك بام ؤأذا ]1 
يبكي الولد في ذراع أمك. 
نل "نا0؟ تأاالك للها اداع عه دل عزعط ]1 


هناك فتاة واحدة تتحدث مع أبيك. 
8 يعانطللا مصرنها. (1) 
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ا مرحلة الانية ٠‏ الفلهور 
يظهر ضمير الملكية '815 أو :20" مع تفضيل شديد لاس تخدام 
أحدهما فقط. 


بمعطامك تغط كغنام عداو لصة .نامط علنانا عغط عمتدععتل 5ز تعطامم عطل 


قن اذام ة) عطة معط دنه ,ميت تغط ,ختضئم رعلا 
الأم تلبس صغيرهاء فتلبس ملابسهاء وسروالهاء ومعطفهاء نم تنتهي. 


قلط نه مبادع طهطر عغطا انام عطك .أنااتأسيعط أاعوولط عملطقتم املع غدل 


ل71156للاة 5[ 171لا قلطا دنه ملففطا قلط حت .لصقط 
البنت تجمل نفسه» وتضع الماكياج على يده. وعلى رأسه. وأبوه يفاجأ. 
ا مرحلة الْمَاَة: ما بعد الظهور 
يحوي الفروق ديق انق ادرضيائن النتكر اوطبيائي' المؤلت لفن لا 
يحدث ذلك إن كان الشيء الم.لوك ليس له نوع طبيعي. 
ناتك ل هد "تعطلف؟ ختط علمها عتاك .عاعءنرعتط عط مه لاع؟ راع عطلا 
تقع البنت من على دراجتهاء وتنظر إلى أببه وتبكي. 
وإعقط خلتط تزه جرعاكلن لصح بعل أنمطة قتط جره تلع علغاز! "تغط انام لهل عط 
الأب يضع ابنتها الصغيرة على كتفه: وبعد ذلك» على ظهره. 
ا مرحلة الرابعة 
استخدام ضمائر الملكية للغائب المذكر والمؤنث اس تخداما صحيحا 
في كل السياقات بما في ذلك النوع الطبيعي وأعضاء الجسم. 
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نالع علطا ععلف لل غطا دخ تعطاعهوها نإقام لد رعط حلاته ارزع عااانا عطل 

انط قلط اتتناط عذا صن :لعل انملاه ولط ضره 
البنت الصغيرة وأبوها يلعبان معا. والأب يضع ابنتته على كتفه 

ويؤلم ظهره. 

أما الناطقون بالإنجليزية الذين يتعلمون الفرنسية أو غيرها فيتخذون 
من النوع النحوي أساسا لاختيار ضمائر الملكية؛» كما يتعلمون طريقة جديدة 
لتحديد نوع ضمير الملكية. والحق أن تعلم النوع النحوي لكل اسم يزيد من 
العبء التعليمي. 


اعم 


جمل الصلله 
يكتسب متعلمو اللغة الثانية في ا 0 التي تشير إلى 
أسماء في موقع الفاعل أو المفعول المباشرء وبعد ذلك- وفي بعض الأحيان 


لا يحدث أبدا- يتعلمون أستخدامها لوصف أسماء في مواقع 00 الجملة 
(المفعول غير المباشرء أو الاسم المسبوق بحرف جر مثلا). والجدول ؟,؛ 
يعرض الأنماط التي لوحظت في اكتساب جمل الصلة. وهذه الأنماط يشار 
إليها باسم 'تدرج إمكانية الوصول1'! لأنها تعكس السهولة الواضحة التي 
يتوصل بها المتعلمون إلى اكتساب تراكيب معينة في اللغة الهدف. 

لم توعز البحوث حول لغة الطفل بدراسة جملة الصلة» على خلاف 
دراسة المورفيمات النحوية؛ والنفي. والأسئلة. ولكنها جاءت من أنماط 
وجدت فى دراسات عن لفاك ككيرنة فى العالة أجراها برنارد كومري 
وإذو ارد كينان 001919 ووجدا أن اللغات التي تشتمل على بنى في قاع 


لإاع ةعاط 10 اتطاوجعوعهم (1) 
77 ل لصن لضع لصت للفمعع كل[ لودل (2) 


7/9 


. القائمة في الجدول ",4 تشتمل عليها نفسها في أعلاهاء والعكس غير 
صحيد. و أظهرت الدراسات التي أجرتها سوزان جاس )(0)١987(‏ 
وآخرون أنه إن استطاع المتعلم أن يستخدم إحدى البنى الواردة في أسفل 
القائمة. فإنه قد يستطيع أن يستخدم البنى الواردة قبلها في القائمة. وفي 
المقابل»فإن المتعلم الذي يستطيع أن يكوأن جملا فيها جملة صلة في موقع 
الفاعل أو المفعول المباشر(التي هي على رأس القائمة). لن يكون قادرا 
بالضرورة على استعمال جملة الصلة في المواقع الأخرى أسفل القائمة. 


الرعنا عأناك كوه طن ارزع ع1 


الفتاة التى كانت مريضة ذهبت إلى بيتها 


ل1اع1م قنلا لللتك 1 وداه انراج مطل 

استخدم ضمير الفاعل بدلا من ضمير المفعول المباشر) 
التعقطل كنلا 10 االعدعم عطا عحيع 1 مدانج ارزع عذال 
ضمير المفعول غير المباشر) 
لاط 1115[[ا كنظ لطها أهطا عامه0 عط حنج 1 
وجدت الصندوق الذى كان جون يأخذه إلى المنزل 
لعال تعطانه! عومطنه راع علا مص 1 


استخدم ضمير الفاعل بدلا من 


لانفل/ا 15 صغطا تتعالن) 15 صحاهل محائه مكعم مطل 
الشخص الذي جون أطول منه هو مارى 
الجدول ”.4 تدرج إمكانية الوصول بالنسبة إلى جمل الصلة في اللغة الإنجليزية 
( مأخوذة بتصرف من داوتي .)١15١‏ 
2 .5كانت) منوناك5 (1) 
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وقد لوحظت عدة أشكال من تأثير اللغة الأولى في اكتساب جمل 
الصلة. على الرغم من التشابه بين النمط العام الذي وجد. فقد لوحظ- أولا- 
أن المشلم الذى لا يود فى لعقه الأول تمط شعين لحمل الصلة» د 1 
عليه أن يتعلم هذا النمط في اللغة الإنجليزية. ثانيا. حين تختلف طريقة لغة 
المتعلم الأولى في بنية جمل الصلة اختلاف بيناء (مشل اللغات اليابانية 
والصينية حيث تسبق جملة الصلة الاسم الذي تصفه) فقد يتحاشى اس تخدام 
جمل الصلة حتى في المستويات المتقدمة من لغتهم المرحلية. ثالناء تظهر 
آثار اللغة الأم في الأخطاء التي يرتكبها المتعلمون. فالناطقون بالعربية- 
على سبيل المثال- غالبا ما يذكرون اسم الصلة والضمير الذي ينوب عنه 
(مثل: لإلعمد لزاعلا كقاط 07م ند [ وطن مذدص ع1 (الرجل الذي رأيته كان 
غاضبا جذا). 


الإشارة الى ا ماضي 

راقب عدد من الباحثين ومنهم جورجن مايسل (000940) تطور 
القدرة على استخدام اللغة في تحديد زمن الحدث. واظهر البحث أن المتعلمين 
من حَدَأْو إل خلفيات اللغوية والذين 2 ِ نْ لحان خأو “نا 3 ؛ ن الإشارة 
إلى الماضي بشكل متشابه. 

وعلى غرار الأطفال الصغارء يشير متعلمو اللغة المبتدئون إلى 
الأحداث بترتيب وقوعهاء أو يذكرون زمنا أو مكانا ليعبروا عن أن الحدث 
وقع في الماضي. 

الل املف ا5ع 15 8/0112 ع8 .عترهء رود نإل 


جاء ابني. هو يعمل في مطعم 


"نحا 00) عا“بوتراع/خم7ا .تررو لل اعلا 
فيتنام. نحن نعمل بجد جدا 
7 .اءدان الا معع من[ (1) 
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ثم يبدأ المتعلمون بعد ذلك في إضافة مورفيم نحوي لصياغة الفعل في 
الزمن الماضي.على الرغم من أنه قد لا يكون المورفيم الذي تستخدمه اللغة 
لادلالة على هذا المعنى. 
اول .علطلا عمها عملكاره عالا 
عملت وقتا طويلا. الآن توقفت 
وصيغة الزمن الماضي من الأفعال غير القياسية قد تستعمل بشكل 
صحيح قبل أن تستعمل صيغ الأفعال القياسية. 
أداطتومر5 عطاممىءع/خ8ا .نزمل لارعلاع أمنراع5 10 اررعي نلا 
ذهبنا إلى المدرسة كل يوم. وتكلمنا الإسبانية. 
وبعد أن يبدأوا في صياغة الزمن الماضي من الأفعال القياسية: قد 
يعمم المتعلمون استخدام دالة الماضي 0 أو يستخدمون صيغة خاطئة 
للتعبير عن الماضيء كأن يستخدموا المضارع التام بدلا من الماضي البسيط. 
اذ اا عاط دن لعطاعقء عاواك برآ/ق 
اصطادت أختى سمكة كبيرة. 
.كلقعلا لاععا! 1 ععط أو عللعط لت | مقط عطاك 
عاشت هنا منذ خمسة عشر عاما. 

١ 7 : 5 3 51 0‏ 1آ. / 
وقد وجدت كائلين باردوفي-هارلنج '(002٠٠٠١(‏ وآخرون أن بنعض 
المتعلمين يصرفون بعض الأفعال للزمن الماضي دون غيرها. فعلى سبيل 

المثال»؛ بعض المتعلمين يصرفون الأفعال للزمن الماضي في جمل مثل: 
0 1113 لاله خا صنو اطاوكا (1) 


12 


علاات الا 1ا نحا "تعاواد /[12 تلك .عكنل عط عطوط 1 
كسرت الفازة. ولصقتها أختي بالصمغ. 
أكثر مما يحتمل أن يفعلوا في جمل مثل: 
كاعع/ا أكذا /اممقط لعررععة عدام 
بدت سعيدة الأسبوع الماضى. 
عكلها أقطا ا نون "تعطعه] بزإير 
سبح ابي في هذه البحيرة 
ويبدو أن هذه الفروق تعزى إلى الجانب المعجميء أي إلى أنواع 
المعاني التي تعبر عنها هذه الأفعال. ويبدو أن المتعلمين يجدون من السهل 
أن تضوف :! الفعل للزمن الماضي حين يعبر الفعل عن حدث يمكن تحديد 
نهايته بسهولة. وهذا ما يشار إليه بالمصطلح "التحقيق”" أو "الإنجاز( متا 
"جريت ثلاثة أميالء أخذ أخي الأسبرين وذهب إلى السرير) أما الأفعال التي 
تدل على نشاط قد يستمر وقتا ما (مثل: سبحت طوال فترة بعد الظهر) أو 
فيبدو أن المتعلمين يستخدمون معها صيغة الماضي البسيط غالبا. 
وفي هذا المقام قد نجد أثرا للغة الأولى أيضاء فقد درست لاورا كولينز 
'(٠٠0(‏ مختلف أشكال الأفعال الإنجليزية التي يستخدمها الناطقرن 
بالفرنسية» ووجدت أن الزمن الماضي الأكثر شيوعا في اللغة الفرنسية 
الدارجة» والذي عادة ما يكون ترجمة للزمن الماضي البسيط في الإنجليزية؛ 
يشبه في شكله الماضي التام في الإنجليزية. 


2 .كض ]|01 دناة[ (1) 
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ومن ثمء فإن المكافئ للجملة: 
عامن تن عتن عط رقفل رعاوعلا 


أكل تفاحة أمس 


116لا 8 قط كه 11 1م11 


وكثيرا ما يعلق المعلمون على ميل الناطقين بالفرنسية إلى الإكثار من 
استعمال المضارع التام. وفي بحث كولينزء أكمل المتعلمون فقرة بطريق 
ملء الفراغات بالشكل المناسب للفعلء أما في المواضع التي يستخدم فيها 
الناطقون بالإنجليزية الماضي البسيطء فقد استخدم الفرنسيون الزمن التام 
أحيانا ( إما الماضي التام؛ أو المضارع التام). بل إنهم استخدموا هذه 
الأشكال أكثر من أقرانهم من اليابانيين. ومع ذلكء فإن الفرنسيين كانوا أكثر 
استخداما للزمن التام للتعبير عن "الإنجاز". أكثر من استخدامهم لها للتعبيير 
عن "الحالة": أو "الأنشطة". ومن ثم» دونت كولينز هذه الملاحظة "لا يبدو أن 
أثر [اللغة الأولى] يبطل أثر الجانب المعجميء بل إنه يظهر معه" (ص 65). 


الانتمال خلال تسلسل التطور 

رأينا في هذا القسم أن هناك تسلسلا منتظما ومتوقعا في اكتساب اللغة 
الثانية كما هي الحال في اللغة الأولى. ومع ذلك؛ فمن المهم أن نؤكد أن 
مراحل التطور ليست كالغرف المغلقة» يدلف المتعلمون فيها من حجرة إلى 
فالمتعلمون في مرحلة ما قد يستخدمون جملا تنتمي إلى مرحلة أخرى. ومن 
ثم» فمن الأفضل أن ننظر إلى المراحل على أنها تتميز بظهور أشكال جديدة 
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وتكرارها بشكل متزايد» ولا نتوقع اختفاء الأشكال السابقة اختفاء تاما. وحتى 
حينما تظهر المراحل المتقدمة في أداء المتعلم ظهورا واضحاء فإن ظروف 
التوتر والتعقيد في التفاعلات الاتصالية قد تؤدي إلى أن يتقهقر المتعلم إلى 
مراحل سابقة. ولا تنس أن التقدم إلى مرحلة أعلى لا يعني دائما أن المتعلم 
تقل أخطاؤه. فالمتعلم قد ينتج- على سبيل المثال- أسئلة صحيحة تنتمي إلى 
المرحلة الأولى أو الثالثة» ولكنها تنحصر في معرفة التقديم والتأخير في 
ترتيب الفعل والفاعل فحسب. ذلك أن الأسئلة الصحيحة في المرحلة الأولى 
ليست إلا عبارات ثابتة» وليست جملا مركبة من كلمات مرصوفة بطريقة 
معينة. وفي المرحلة الثانية يكون المتعلمون قد تقدمواء بمعنى أنهم يستطيعون 
أن يكونوا أسئلة صحيحة؛ ولكن ترتيب الكلمات فيها يتطابق مع الجمل 
الخبرية. وفي المرحلة الثالثة» تتكون الأسئلة باستخدام أداة استفهام (غالبا ما 
تبدأ ب -» أو أحد أشكال الفعل 10) في بداية الجملة مع ترتيب الجملة 
الخبرية. 

وهناك ملاحظة أخرى مهمة عن تسلسل التطور تتعلق بالطريقة التي 
يتفاعل بها هذا التسلسل مع تأثير اللغة الأولى» وهي أن المتعلمين لا يبدو 
أنهم يفترضون أنهم قادرون على نقل تراكيب لغتهم الأولى إلى اللغة الثانية. 
ومع ذلكء فقد لاحظ هنينج وود )()١19178(‏ وهيلموت زوبل !)١314٠0(‏ أن 
المتعلمين حين يتقدمون إلى مرحلة يواجهون فيها تشابها شديدا ببين لغتهم 
الأولى وأنماط لغتهم المرحلية؛ فإنهم قد يجدون صعوبة في التقدم إلى ما بعد 
هذا المستوىء وقد يعممون أنماط لغتهم الأولى؛ ويفضي بهم الأمر إلى 
الوقوع في أخطاء لا يحتمل أن يقع فيها المتعلمون الآخرون. 


58 ,علنلا وسمتصمعةا! (1ا 
0 .اإحاو/ الاتتركت1] (2) 
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المزيد عن تأثير اللغة الأولى 

رفض الباحثون تفسير التحليل التقابلي الذي يجعل "النقل" أو "التدخل" 
تفسيرا لكل صعوبات المتعلمين مع اللغة الهدف. إذ كان ذلك مبعثه الارتباط 
الوثيق مع نظرة الاتجاه السلوكي إلى اكتساب اللغة. وبرفض الاتجاه 
السلوكيء رفض بعض الباحثين التحليل التقابلي أيضا بوصفه مصدرا 
لمعلومات قيمة عن لغة المتعلم. وقد أجرى الباحثون في مؤسسة العلوم 
الأوربية دراسة أتاحت فرصا قيمة لفحص تأثير اللغة الأولى» فقد تابعوا 
متعلمى اللغة الكبار- الذين لم يتلق الغالب الأعم منهم تعليما نظاميا للغة 
الثانية- وهم يتعلمون إحدى اللغات الأوربية. وأجروا مقارنة بين مجموعتين 
من خلفيتين لغويتين مختلفتين تدرس كل منهما لغة معينة. ودرسوا التقدم 
الذي أحرزته كل مجموعة في تركيبين لغويين معينين. وفي ضوء ما أعلنه 
وولفجانج كلاينء وكلايف بيردو :.!'!)١337(‏ كان هناك تشابه جوهري بين 
أنماط اللغة المرحلية لدى المتعلمين» على الرغم من الاختلاف الكبير بين 
اللغتين الأولى والثانية. وكان التشابه بدرجة أعلى في المراحل المبكرة من 
اكتساب اللغة الثانية. وعلى الرغم من هذا التشابه: فلم يكن هناك شك قط 
لدى الغالب الأعم من الباحثين والمعلمين في أن المتعلمين يعتمدون على 
معلومات من لغات أخرى وهم يحاولون فك طلاسم التعقيدات الموجودة في 
اللغة الجديدة التي يتعلمونها. وقد رأينا طرقا من طرق تفاعل اللغة الأولى مع 
تسلسل التطورء. فعندما يصل المتعلمون إلى مراحل معينة ويدركون أوجه 
التشابه مع لغتهم الأولى» فقد يبقون فيها فترة أطول (مثل طول فترة استخدام 
كلمة 0م قبل الفعل عند الناطقين بالإسبانية)» أو يضيفون مرحلة فرعية (مثل 
التاطقين بالألمانية عند تعلمهم صياغة الأسئلة) إلى التسلسلء هذا أمير 
متكرر لدى كل المتعلمين مهما تكن لغاتهم الأولى. وقد يتعلمون قاعدة ماء 


3 عسسلتت” 1 عا .ماعلكا عصنع املا 1 
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ولكنهم لا يطبقونها ( مثل الناطقين بالفرنسية الذين يرفضون تطبيق قاعدة 
القلب حين يكون الفاعل اسما لا ضميرا). 

وقد تؤثر لغة المتعلم الأولى في لغته المرحلية بطرق أحرى أيضا. 
فظاهرة "التحاشي" التي وصفتها جاكلين شاختر )١374(‏ يبدو أنها تنتج عن 
إدراك المتعلمين أن قاعدة ما في اللغة الهدف يصعب عليهم تعلمها لاختلافها 
البين عن لغتهم الأولى؛ ومن ثم؛ يفضلون عدم محاولة استخدامها. 

كما وجد باحثون أخرون أدلة على أن هذا البعد أو الاختلاف يخلق 
حساسية لدى المتعلمين. ومن ثم يترددون في النقل من اللغة الأولى. وفي 
إحدى الدراسات الكاشفة عن هذا الأمرء وجد هاكان رنجيوم /'()١9585(‏ أن 
أخطاء التدخل في اللغة الإنجليزية لدى ثنائيي اللغة الناطقين بالسويدية 
والفنلندية كان الغالب الأعم منها يعزى إلى اللغة السويدية وليس الفنلندية. 
ولأن اللغتين الإنجليزية والسويدية بينهما ارتباط وثيق» ويشتركان في كثير 
من الخصائص. فإن السويدي الذي يتعلم الإنجليزية يتوهم أن الكلمة أو 
الجملة التي تصلح في اللغة السويدية تصلح أيضا في اللغة الإنجليزية. أما 
اللغة الفنلندية فتنتمي إلى أسرة لغوية مختلفة اختلافا تاماء ومن ثم ندر لجوء 
هؤلاء الدارسين إلى النقل منهاء بغض النظر أكانت لغتهم الأولى هي 
السويدية أو الفنلندية. 

ومع ذلكء فإن المخاطرة المرتبطة بإدراك هذا التشابه لها حدودهاء 
وكما ذكرنا سابقاء يبدو أن المتعلمسين يعرفون أن العبارات الثابتة 
والاستعارات تخص لغة دون غيرها. وفي هذا الصدد. وجد إيريك 
كيلرمان(587١0!')‏ متعلمي الإنجليزية من !اناطقين بالألمانية كثيرا ما ترددوا 


6 بتموتاع صلخ ممعطك1! 1 ) 
56 .تصنت اع كا ةا (2) 
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فى قبول بعض العبارات الثابتة أو الكلمات غير المألوفة مثل " انكسرت 
الأمواج على الشاطئ"”؛ ولكنهم قبلوا" كسر الكوب'” مع أن هاتين الجملتين 
ترجمتان مباشرتان لجمل تضم الفعل الألماني 'كسر”". 

وجانب آخر من جوانب تأثير اللغة الأولى في اكتساب اللغة الثانية» 
أنها تجعل من الصعب علي المتعلمين أن يلحظوا أن اللغة التي ي ستخدمونها 
تختلف عن تلك التي يستخدمها من هم أعلى منهم مستوى. وقد قدمت ليديا 
هوايت !(!)١1317(‏ مثالا على ذلك من موضع الظرف في اللغتين الفرنسية 
والإنجليزية» فكلتا اللغتين تسمح بوضع الظرف في أماكن مختلفة في الجملة 
البسيطة. ومع ذلكء. فهناك بعض الفروق كما يظهر في الجدول ",؟»: 
فالإنجليزية» وليست الفرنسية؛ تسمح بالترتيب فاعل + ظرف + فعل + 
مفعول. وتسمج الفرنسية؛ وليست الإنجليزية: بالترتيب فاعل + فعل + ظرف 
+ مفعول. 


ظرف + فاعل + فعل + مفعول 
اف اطلناكا رك قاف 
متا لال ألهطا عترن كلل بأمعانامك 


فاعل + فعل + مفعول + ظرف 


معااه نعا مامتيل بده كح 


امطعنالامة 16طا يال غزمط عن كل 


9 .عانتالالا ونكلاء1 (1) 
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فاعل + ظرف + فعل + مفعول 
لعا مامتتل معأأه تنوكا 

قط بال انط أدعلانا50 عأنأ/8 * 
فاعل + فعل + ظرف + مفعول 
لمعا معاكه كلصتل تحمل * 


خط نل أاتلع/انا50 أأمط ع1لن ا 


تعنى أن الجملة غير صحيحة نحويا. 


الجدول رقم ”,: موضع الظرف في اللغتين الإنجليزية والفرنسية. 

ويبدو من السهل على الناطقين بالفرنسية الذين يتعلمون الإنجليزية أن 
يضيفوا النمط فاعل + ظرف + فعل + مفعول إلى مخزونهم المعرفي. كما 
يسهل على الناطقين بالإنجليزية الذين يتعلمون الفرنسية أن يضيفوا النمط 
فاعل + فعل + ظرف + مفعول إلى مخزونهم أيضاء ولكن كليهما يجد 
صعوبة في التخلص من النمط الموجود في لغتهم الذي لا يرد في اللغة 
الهدف. ومع ذلك؛ فإن الناطقين بالإنجليزية الذين يتعلمون الفرنسية يقبلون 
النمط فاعل + ظرف + فعل + مفعول بوصفه صحيحا نحوياء والناطقون 
بالفرنسية الذين يتعلمون الإنجليزية يقبلون النمط فاعل + فعل + ظرف + 
مفعول بوصفه صحيحا نحويا. وكما أشرنا سابقاء من الصعب أن تلاحظ أن 
هناك شيئا غير موجود في المادة اللغوية». خاصة عندما تبدو ترجمته 


صحيحة» وأن عدم وجوده , يعوق الإتصال. 
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وهناك أنماط فى تطور النحو والصرف تتشابه لدى كل المتعلمين من 
تفلف الكلقيات القردة جر للدقق على هوك هلام الام كياح شق دن اجات 
أجريت على المتعلمين الذين تعلموا خارج قاعة الدرس. فقد حدد جورجن 
مايزلء وهارالد كلاشين. ومانفريد بينيمان )!)١18١(‏ تسلسلات تطورية في 
اكتساب الألمانية لدى ناطقين بعدة لغات رومانسية لم يتلقوا تعليما نظاميا. ثم 
أظهرت البحوث التالية أن المتعلمين الذين يتلقون تعليما نظاميا ظهرت في 
لغتهم التسلسلات التطورية وأنماط الأخطاء ذاتها. كما وجد بينيمان 
"1١1384(‏ أن اللغة المرحلية لدى الناطقين بالإنجليزية الذين لم يتعرضوا 
للغة الألمانية إلا في قاعات الجامعة في أستراليا تحتوي على أنماط 
موجودة في لغة الذين لم يتعرضوا لها في قاعات الدرس. وسوف نناقش في 
الفصل السادس دراسات أخرى عرضت لدراسة أثر التعليم الننظامي في 
تسلسلات التطور. 


وقد صقل فيهمنا لتأثير اللغة الأولى في اللغة الثانية في العقود الأخيرة. 
فالاتجاهات الراهنة في تطور اللغة الثانية تؤكد التفاعل بين اللغة الأولى 
(أو اللغات التي سبق تعلمها)» والمعالجات المعرفية. وعينات اللنغة الهدف 
التي يتعامل معها المتعلم. وقد أظهرت المراجعات المكثفة التي أجرافا 
تيرينس أولدين (1349., و*١٠٠)1‏ أن تعقيد هذه العلاقة أدى إلى ظهور 
عشرات البحوثء مع ذلكء فهناك كثير من الأسئلة لا تزال بلا إجادة. 

ركز هذا الفصل- حتى الآن- على اكتساب الصرف والتراكيب ف-ي 
اللغة الثانية. وننتقل الآن إلى دراسة تعلم مكونات أخرى مهمة في القدرة 
الاتصالية: المفردات» والتداولية» والنطق. ١‏ 


1 .امتصمعمع]ا2 لع لصنلا لصن .معطعدات للضصواء .أعماعك8ا رعمعن[ (1) 
8 لالم (2) 
19803 ,لال 01 منع لصتت 1 رثا 
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الممردات 

وصف بول ميارا في عام ١18٠0‏ المفردات بأنها "الجانب المهمل في 
تعليم اللغات". إذ كان الباحثون في السبعينيات وأوائل الثمانينيات منجذبين إلى 
التراكيب والصرف بسبب ما بدا من أن أنماط الأخطاء في هذين الجانبين قد 
تكشف شينا مشتركا في كل اللغات وفي اكتساب اللغة. ولكن ما اشد اختلاف 
الموقف الأن. ففي الوقت الذي كان ميارا يعلق على حالة هذا الإهمال» 
انبتقت البحوث بكم هائل عن تعلم المفردات» وأصبح اكتساب المفردات أحد 
أكثر مجالات البحوث نشاطا في اكتساب اللغة الثانية. 

يدك أهمية المفودات واضبحة لكثين: من الباخثين: ذلك أنه لوحظظد دائها : 
أننا نستطيع أن نتواصل باستخدام كلمات ليست موضوعة في مكانها 
الصحيح. وغير منطوقة جيداء وليس بها المورفيمات النحوية الصحيحة. 
ولكن هذا الاتصال ينقطع إن لم نستخدم الكلمات الصحيحة. وعلى الرغم من 
أن الدوران حول المعنى والإيماءات الجسدية تعوض ذلك أحياناء فإنه لا 
يمكن أن نقلل من قيمة الكلمات. 

والتحدي الذي يمثله اكتساب قدر كاف من المفردات من أجل اتصال 
ناجح في مختلف المواقف كان محورا لنشاط كثير من البحوث الراهنة. ذلك 
أن كل لغة لديها كم هائل من المفردات»؛ فالإنجليزية التي بنت ثروتها اللفظية 
من مصادر متنوعة من اللغات. تقدر مفرداتها بعدد يتراوح بين مائة ألف إلى 
مليون كلمة» اعتمادا على طريقة عد الكلمات. فبعض الناس- على سبيل 
المثال- يعدون كلمة 'يدرس",. و'مدرس"؛ و"تدريس"”» و'درّس" كلمات مستقلة» 
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والمثقف الإنجليزي يعتقد أنه يعرف على الأقل عشرين ألف كلمة. 
وه كن الحطةه أن "المهادنات الإرضنة قيلت عددا أقل من ذلك كثيراء قد 
يصل أحيانا إلى ألفي كلمة. وبالمئل» في الصينية واليابانية عشرات الأللوف 
من الرموز الكتابية. الغالب الأعم منها يندر استخدامهء ويمكن قراءة 
النصوص غير المتخصصة بمعرفة ألفي رمز فقط. ومع ذلكء فإن اكتساب 
المفردات الأساسية يعد إنجازا مذكورا لمتعلم اللغة الثانية. 

والأطفال- كما رأينا في الفصل الأول- يتعلمون آلاف الكلمات في 
لغاتهم الأولى دون مجهود يذكر. غير أن مهمة تعلم عدد كبير من المفردات 
أمر يختلف كثيرا لدى متعلمي اللغة الثانية» وأحد أسباب ذلك أنهم قد لا 
يتعرضون إلا لعينة محدودة من اللغة. كما أن السياق الذي يتعلمون فيه هذه 
المفردات قد لا يساعدهم على تعلمها على خلاف السياق الذي يساعد الطضفل 
على تعلم ألف مفردة أو ألفين في لغته. أما إن كانوا أطفالا كبارا أو بالغين» 
فإن الكلمات التي يتعرضون لها قد تكون أصعبء وقد تشير إلى معان لا 
يمكن تخمينها بسهولة من السياق. فقد تقرر أنه كي تستطيع أن تخمن كلمة ما 
في سياق واضح. فإنك تحتاج إلى أن تعرف معاني كل الكلمات الأخرى في 
النص. وهذا أمر نادر لمتعلمي اللغة الثانية في كل مراحل اكتسايهم. وعلى 
الرغم من الألفين أو الثلاثة آلاف كلمة الأكثر شيوعا في اللغة الإنجليزية 
تمثل من ٠١‏ إلى 1٠١‏ بالمائة من النصوص غير المتخصصة. فإن الكلمات 
قليلة الشيوع لا بد منها لفهم كثير من الأشياء التي نراها أو نسمعها. فعلى 
سبيل المثال» قد لا نفهم مقالا في جريدة عن قضية تنظرها إحدئى المحاكم ما 
لم نعرف كلمات مثل 'لإ1207]و" "شهادة", و'لعهن || "أدعىكء 


و'نن1امدرونن 'شريك في جريمة". 
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وأو يخطرة فى معوفة "مني القلية :أن انذزك أنها كلنةد وف وضبع 
ميان ١‏ وز ملاوه 0200558" لخدارات أفاذك بم هذ الحقيكسة تعسطن هيده 
الاختبارات يأخذ شكل قوائم من الكلمات البسيطة: ويطلب من المتعلمين أن 
يكتبوا 'نعم' أو "لا" ليظهروا هل يعرفون هذه الكلمات أم لا. وبعض القوائم 
تحثوي على كلمات. تبدو كأنها 'كلمات إنجليزية في َيْنَ أنها ليْسِت كتذلك. 
ويقدر عدد الكلمات التي يعرفها المتعلم يعد إزالة الحالات الناتجة عن 
التخمين باستخدام معامل يأخذ في حسبانه عدد الوحدات التي هي ليست 
كلمات والتي اختارها المتعلم. وهذا الإجراء البسيط أكثر فعالية مما قد يبدو. 
ويمكن استخدام قائمة معدة إعدادا جيدا لتقدير حجم المفردات عند المتعلمين» 
وحتى المتقدمين منهم. فعلى سبيل المثالء» عند عرض هله القائلمة 
(اتعحالن بعاناعة ,لإاعمنا .مأا10) على متحدث متمكن من اللغة الإنجليزية» فإنه 
قد يعرف أن هذه الكلمات تضم كلمة إنجليزية واحدة؛: وهي (10أع010) وهي 
كلمة نادرة وغريبة. وعلى الجانب الآخرء قد لا يتعرف متحدث متمكن من 
الإنجليزية أية كلمة من هذه الكلمات (عأانومتطا .ععستها .ءاأعفاتم .ممادمع). 
وحتى قاموس كاوس اتقامى هنا فد لان شن هذه الكلياف على نينا 
ليست إنجليزية: في حين أنها كلها كلمات إنجليزية أصيلة 
ومن بين العوامل ني تبر تعلم مفردات جديد تلم الغ الثانية 
هو تكرار رؤية الكلمات؛ وسماعهاء وفهمها. وقد راجع بول ناشون 
(0005.01) عددا من الدراسات تقول إن المتعلم يحتاج إلى أن يتعامل مع 
ا ) سياقات مفهومة كي تثبت في ذاكرته. وعدد هذه 
لمرات يصل في بعض الدراسات 00 يزيد عدد هذه 
) أن يستدعي الكلمة سريعا في حديثه. أو أن يفهمها 


حاة200. .12 ضنعل8 (1) 
20١‏ .ممعولط اسوط (2) 
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مباشرة حين نرد في سياق جديد. والقدرة على فهم أكثر الكلمات دون تركيز 
أمن عرواراى للش ام يطاحقه ‏ «النكدك بطزلاعه. 


ومع ذلك». فالتكرار ليبس العامل الوحيد الدي يحدد مدى سيولة تعلم 
الكلمات. تأمل الكلمات في القائمتين ١‏ و5. ما الكلمات التي تتوقع من مبتدئ 
يتعلم الإنجليزية أن يتعرفها ويفهمها؟ 


كل الكلمات في القائمة ١‏ تبدو سهلة» لأنها كلمات بسيطة مركبة من 
مقطع واحد. وتشير إلى أشياء أو أحداث يمكن تصويرها بيسر. كما أنها 
كلمات شائعة في الإنجليزية. ومدرجة ضمن الألف كلمة الأكثر شيوعا في 
الإنجليزية. ومع ذلكء فيحتمل ألا يعرفها المتعلمون الذين لم يسبق لهم تعلم 


4ن 


الإكجتترعة أ «الفتويطي لها كاري قاع القرير. وتعلا عن ذلك لسن معي 
الشكل المكتوب لهذه الكلمات ولا في نطقها ما يوحي بمعناها. وإن كان على 
الطلاب أن يتعلموهاء فإنهم لا بد أن يروها ويسمعوها ويربطوها بمعناها عدة 
مرات قبل أن تثبت لديهم. 


وعلى الجانب الآخر. فإن بعض المتعلمين الذين لم يسبق لهم أن 
درسوا الإنجليزية قد يعرفون معاني الكلمات في القائمة ”2 لأنها جزء من 
الموركاة الفولية ذلك ١‏ /زدياذة الكتضيان :الدرليادي الى أن شاك كقتوة 
اقترضت كلمات من لغات أخرى. وقد يفاجأ المتعلمون في مختلف دول العالم 
بأن هناك كلمات كثيرة يعرفونها في اللغة التي يحاولون تعلمها. 

أما الكلمات في القائمة ". فإنها تبدو صعبة. فهي طويلة نوعا ماء 
وصعب شرحهاء وقليلة الاستعمال في اللغة.ومع ذلكء. فإن كثيرا من 
المتعلمين "يعرفونها” من النظر إليهاء أو يتعلمونها من أول تعرض لها. ذلك 
أن هذه الكلمات تشبه مكافناتها في الترجمة إلى لغات أخرىء وليس ذلك 
مقصورا على اللغات الرومانسية التي تنحدر من الأصل اللاتيني. والكلمات 
التي تبدو متشابهة وتحمل المعنى نفسه في لغثين تست “كلمات:شقيقة"17. 

ومن ثم. فإن الطلاب حين يتعلمون لغة جديدة لا يكون تكرار الكلمات 
هو العامل الوحيد في سهولة الوصول إليها. بل إن وجود كلمات شفيقة 
وكلمات مقترضة 1 العوامل المفيدة في تطوير المفردات أيضا. 

وعلى الجانب الآخرء قد يواجه الطلاب صعوبات معينة في الكلمات 
التي تبدو متشابهة في اللغتين ولكن معانيها مختلفة. إذ إن أصولها قد تكون 
مختلفة؛ أو إنها تطورت من أصل واحد على نسق مختلف. فالفعل الإنجليزي 


3/6105 ع انلع 0") ١‏ ) 
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"لمندمعل" (يتطلب ب)على سبيل المثال » يختلف معناه عن معنى قريبه الفرنسي 
"علص ندعل" الذي يعني 'بطلب أو يسأل سؤالا" مع أنهما انحدرا 6 
لاتيني واحد. 

ولا ينبغي للمعلمين أن يفترضوا أن المتعلمين سوف يتعرفون دائما 
على الأفعال المقترضة أو الشقيقة في اللغة الثانية. ذلك أن بعضها متطابق 
في الشكل والمعنى» في حين أن بعضها الآخر يقتضي معرفة بالعلاقة بين 
أنماظط الهجاء في اللغتين (مثل كلمتي :516 و 55010 (ماء) في الإنجليزية 
ار ٠‏ وحتى 0 اختلاف أشكال 0 فإنه ودود التعقرف على 
من أله يحتاجون ا د ا 
السؤال التالي الذي وجهه طفل في الثامنة في ملعب الهوكي: 

عن مع تاعومء اتل هه امعصحنه .تاعوون6ة1] 

يا مدرب» كيف تقول 'مدرب" باللغة الإنجليزية!)؟ 

9 هدر ايفو - و لجدور م 

ولعل الناطق بالإنجليزية يدرك بعد قليل من التفكير أنه يعرف الكلمات 
التي تستخدم في المطعم الياباني "كاعادنا815 , أتاوناة" 

ويقول بعض منظري اللغة الثانية إن متعلمي اللغة الثانية يشبهون 
الأطفال الذين يتعلمون لغتهم الأولى في أنهم يمكنهم أن يتعلموا قدرا كبيرا 
068 أن أفضل مصدر لنمو المفردات هو القراءة من أجل المتعة. 
ولاشك أن القراءة تعد مصدرا مهما لتنمية المفردات لدى متعلم اللغة الثانية 


(#)(الاحظ أن كلمة "مدوت” للا تختلف 5 في الإنجليزية عنها عنها في ى الفرنسية- المترجم). 
0800| 985 الت تاطضك اءلاجرععا5 )١١(‏ 
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ولمتعلم اللغة الأولى أيضا. ومع ذلك؛ فهناك بعض المشكلات النابععة من 
فكرة أن تنمية المفردات من خلال القراءة يتطلب بعض الجهد. فقد أظهر 

بهاتيا لاوفر )(١3197(‏ وآخرون أنه يصعب أن تستنبط معاني الكلمات 
الجديدة إلا إن كنت تعرف معني 2 على الأقل من مجموع كلمات | النص. 
وفضلا عن ذلك. فالمتعلمون كما رأينا يحتاجون عادة إلى أن يتعاملوا مع 
الكلمة عدة مرات بما يكفي لتذكرها عندما ترد في سياقات جديدة: أو 0 
يحتاجون إلى استخدامها في الحديث والكتابة. وقد أظهر دي جاردنر 
-)00٠0(‏ كما رأينا في الفصل الأول- أن بعض المفردات التي ترد في 
القصص. نادرة الاستعمال. ومن ثم. فالمتعلمون الدين يقرءون كثيرا من 
الروايات يتعلمون مفردات يندر أن تتاح لهم فرصة لاستخدامها في حياتهم 
الأكاديمية. وتؤكد الدراسات التي أجريت على تعلم المفردات عن طريق 
القراءة دون جيد تعليمي؛ أن بعض اللغة- بما في ذلك المفردات- يمكن 
تعلمه دون تعليم مباشر. (انظر الفصل السادس). و على الجانب الآخرء قدم 
يان هاستين. وبهاتيا لاوفر )()00٠01(‏ دليلا على أن تنمية المفردات تكون 
أكثر نجاحا عندما ينخرط المتعلمون في نشاطات تتطلب أن يتعاملوا مع 
الكلمات الكديدة تعامل متأندا» وأت يستخدموها فيما يتتجون مت مهمنات: 
ووجدت إيزابيلا كوجيس - سابوء وباتسي لايتباون )!١115(‏ أن بذل 
الجهد و استخدام استراتيجيات تعلم جيدة؛ مثل التدوين في مذكرة. والبحصث 
عن الكلمات في قاموسء ومراجعة ما سبق تعلمه؛ أدى إلى تنمية المفردات 
يشكلك أفطيل: 


2 .فالا متتتحاظ ر1) 

20004 .تعومل نت عج2] (2) 

0 .اث اناا خلخلئطاةا! كلك تزتاكان1ا] صقل (3) 

9 .بتنوطزنات تا حملن؟! عضن .مطوكت أزمظ ناأعاده! )4) 
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وحتى مع التعليم والاستراتيجيات الجيدة؛ فإن الأمر محبط. ماذا يعني 
أن تعرف كلمة؟ أو أن تستوعب المعتى العام في سياق مألوف؟ أو أن تقدم 
تعزينات أو تتكافنا 'للترجيةة أو أن عرف مكوناتها أو 'أضلها التشساريفي؟ أو 
أن تستخدمها في إكمال جملة؟ أو أن تكون بها جملة جديدة؟ أو أن تستخدمها 
استخداما مجازيا؟ أو أن تفهم مزحة تستخدم الكلمة بشكلها ولكن بمعنى 
مختلف؟ إن متعلم اللغة الثانية لأغراض أكاديمية يجب أن يتعلم كيف يفعل 
كل هذه الأشياء. 


النداولية 

التداولية تعني دراسة كيفية استخدام اللغة في التعبير عن أشياء مشثل 
الصراحة؛ والأدب. والاحترام. ذلك أن المتعلم حتى إن اكتسب 2.٠0٠‏ كلمة. 
وقدرا جيدا من النحو والصرف في اللغة الهدف؛: فإنه سوف سيظل يواجه 
مشكلات في استخدام اللغة. إذ إنه يحتاج أيضا إلى أن يكتسب مهارات تفسير 
الأوامرء وأن يتجاوب بأدب مع المجاملات أو الاعتذارات. وأن يتعرف على 
المزاح وإدارة الحوار. كما أنه يتعين أن يعرف المعاني المتعددة التي يمكن 
أن تكون للجملة الواحدة في مواقف مختلفة. فكر في الطرق المتعددة التي 
يمكن أن يفسر بها المرء سؤالا بسيطا مثل: 7عمل اهنا اذط؛ 15 (أهذا كلبك؟) 
فهي قد تعني التعبير عن الإعجاب بحيوان جذابء وقد تعني أمرا حاسما 
بإخراج الكلب من محل الزهور. فمعنى السؤال الأساسي قد يتغير بتغير 
طريق نطقه. وقد نفترض- على سبيل المثال- أن العلاقة بدين المتكلم 
والسامع مختلفة جدا حين نسمع: "أعطني الكتاب". و "أود لو سمحت أن أخذ 
الكتاب بعد أن تفرغ منه". 
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الاعنذار. إلخ.) يطلق عليها “تداولية اللغة المرحلية" (باردوفي-هارليج 
2©228» . وقد ركز كثير من البحوث في هذا المجال لوقت طويل على 
استخدام المتعلم للملامح التداولية. فقد أجريت دراسات لوصف الطرق التي 
لغتهم الأولى. ودرست دراسات أخرى قدرة المتعلم على أن يفهم ويعي 
ما أو عدم ملاءمته في سياق محدد. 


ومنذ بداية تسعينيات القرن الماضيء. أجري المزيد من البحوث التي 
درست اكتساب القدرة التداولية في اللغة الثانية: وكان من بينها دراسات 
طولية وتقاطعية وصفت اكتساب عدد من المواقف التداولية» وكان "الطلب" 
واحدا من المواقف التي نالت كثيرا من الاهتمام» ذلك أن الطلب أو الأمر من 
بين الملامح التداولية الجديرة بالبحثء. لأن هناك كثيرا من الطرق الواضحة 
التي تعبر بها اللغات المختلفة عن الطلبء وفروقا بين طرق التعبير عنها 
عبر اللغات والثقافات. 

وفي مراجعة للدراسات الطولية والتقاطعية التي أجريت عن اكتساب 
الطلب في اللغة الإتجليزية» حددث جابرييل كاسين» وكينيث رون (2[):3 
سلسلة من خمس مراحل لاكتساب الطلبء تتميز المرحلة الأولى منها بأن 
اللغة فيها محدودة جدا وتتسم بالنقص والاعتماد على السياق اعتمادا كبيرا. 
وتضم المرحلة الثانية عبارات أساسية محفوظة وعبارات الطلب الشائعة. 


990 | معناتة! ]املظ ر١1)‏ 
2002 عجن ةا للاعددت كا لصن عنم مفكا ماعضطو0 (2) 
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وتتسم المرحلة الثالثة بدرجة أقل من استخدام العبارات الثابتة. ومزيد من 
الكلام الإبداعى. وبعض الطلبات المهذبة. وتحتوي المرحلة الرابتعة على 
مزيد من اللغة المعقدة. ومزيد من استخدام الطلبات المهذبة.» وخاصة عبارات 
التأبيد. أما المرحلة الخامسة فتتميز بمزيد من تهذيب الطلب. وقد أوردنا 
المراحل الخمسء. وخصائصهاء وأمثلتها فيما يلي. 
الرحلة-١:‏ ما قبل الأساسي 

تعتمد على السياق اعتمادا كبيراء خالية من النعو ومن الأهداف 
الاتصالية. 


عاط مد نلا 
5 
الرحلة النانية: صيهية 
تعتمد على الصيغ الثابتة والأوامر غير المحللة. 


لنلعب اللعبة 7ك ١1316‏ لاقام ؤاع.ا] 


لنفطر قل انعط اله 5اعما 
لا تنظر .عامن] 'مود] 


الرحلة اشالة: التخلص من الصيغ المَابنة 
دمج الصيغ الثابتة في كلام إيداعيء والتحول إلى عدم المباشرة التقليدية. 
أيمكن أن تمرر القلم من فضلك؟ -- #عقنعام اأعوعم عطا كقدم ناملا مو 


أيمكن ان تصنع لي واحد؟ (عتر "نوا عم تفتاامضه مل ناملا ص 
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251 حلة السرائيكه 4 الالساع النداولي 
عوط اسرعيلانطء لاحم عونوععء6 عانأمعمك "تعطافصة عنحمطا [ للانم6 


تلعلل الحك عنالا 
أيمكن أن آخذ قطعة أخرى من الشيكولاتة لآن أطفالي - عندي خمسة أطفال 
37 لإممت للك [ 50 1لا عع5 1 قلت 
أيمكن أن أراها بحيث يمكن أن أنسخها؟ 
الرحلة الخامسة : الداغم 
تناغم الطلب مع المشاركين؛ والأهداف. والسياقات 
ضع علامة زرقاء هناك .عتعط اعفن عباط عصمة انام لأنامك نامك 
أعطني ى مزيدا من اللون الأبيض؟ 'عانطننا علمططا لإلين عترعطا) مآ 
كما ذرست طريقة تقديم الاقتراحات ورفضها أيضا. فقد درست كائلين 
برادوفي-هارليج: وبيفيرلي هارتفورد )'!)١9137(‏ طريقة الرفض والاقتراح 
لدى ناطقين أصليين وعير أصليين بالإنجليزية في دورة تقديم نصائح بإحدى 
الجامعات الأمريكية. ورصدا الفروق بين الطرق التي تواصل بها الناطقون 
الأصليون وغير الأصليين مع أساتذتهم حين ناقشوا اختيار موضصوع الدورة. 
وقد أسهمت هذه الفروق في تعظيم النجاح ح أو تقليله في تفاوضهم حول 
3 الأكاديمية. ٠‏ فعلى سبيل 0-0 اتخذ غير الناطقين ا - 


093 مضنا عنتقا مده متضهة] ملظ مععاطمك (1) 
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اقتراحات كثيرة. كما كان هناك اتجاه من جانب الناطقين غير الأصلبين 
لرفض الاقتراحات التي قدمها المستشار بطريقة رآها المستشار وقحة أو 
غير ملائمة. فعلى سبيل المثال» فقد كانوا يرفضون اقتراح المسدتشار بأن 
يأخذوا دورة ما بقولهم: 
لاه أقطا مأ لعاوعرع انز امد حصة [ علصتطاا آ 
لا أظن أن هذه الدورة تهمني. 
بدلا من أن يقولوا: 
.الاك أقطا لانت عا 1 كمهت عأنالعطاءد 3/11 
هذه الدورة تتعارض مع جدولي. 
.كلع76 لاحر اععم! "تعتاعما عنام تإعطاه قلطا علصلطا 1[ 
أظن أن تلك الدورة الأخرى تلائمني أكثر. 
وهي عبارات نمطية لطريقة رفض الناطقين الأصليين بالإنجليزية. بل 
إن غير الناطقين الأصليين كانوا أقل مهارة من الناطقين الأصليين في 
استخدام العبارات الملطفة أو المهذبة التي تستخدم لتلطيف الرفض أو تقديم 
الاقتراحات بشكل لطيف. فقد لوحظ الناطقون الأصليون يقولون: 
.الاك للنطا ععلنا ماع1١‏ لانو [ علمتطاا !1 
أعتقد أنني ود أن أخذ هذه الدورة. 
في حين أن الناطق غير الأصلي يقول: 


سآخذ هذه الدورة. .15لا0ت انط مانا اأامد | 


202 


وبعد أربعة أشهر ونصف لاحظ الباحثون تطورا في بعض جوانب 
القدرة التداولية لدى الناطقين غير الأصليين. فقد أخذوا موقفا أكثر فاعلية فى 
فعاليات النصحء وقدموا أسبابا لرفض الاقتراحات رآها المستشارون ذات 
ومقترحاتهم. 

كان الافتراض السائد منذ وقت طويل أن قاعات درس اللغة الثانية لم 
تستطع تقديم مادة ملائمة لتعلم إدراك المواقف الكلامية. وكان هذا نمطيا في 
المناهج البنيوية في التعليم» وخاصة في القاعات التي تعتمد على المعلم.ء 
حيث يسود نمط من التفاعل ينهض على " البدء من المدرس- والرد من 
المتعلم- والتعليق أو التصحيح من المعلم". أما الطرق الاتصالية التي تستخدم 
مناهج تعتمد على المحتوى وعلى أداء المهمات في تعليم اللغة الثانية. فقد 
كانت تتيح مزيدا من الفرص لانخراط المتعلمين في أدوار مختلفة. 
والمشاركة في أنشطة اتصالية:( مجموعات ثنائية وجماعية) ولا تقتصر على 
تقديم مادة لغوية متنوعة فحسب. وهذا مما يساعد المتعلمين على أن ينتجوا 
تنوعات هائلة من الوظائف الاتصالية وأن يتجاوبوا معها. وبالإضافة إلى 
ذلك؛ أظهرت البحوث عن تعليم الوظائف التداولية أن بعض الملامح التداولية 
يمكن أن يتعلمها المتعلمون في قاعة الدرس تعلما ناجحاء وأن التعليم المباشر 
أكثر فعالية من التعليم غير المباشر (كاسبر و روز .)35٠١”‏ وهذه أخبار 
طيبة لمتعلمي اللغات الأجنبية الذين لم يتعرضوا تعرضا مكثفا للتفاعلات 
الحوارية خارج قاعة الدرس. ومن ثمء فإن السؤال لم يعد يتعلق بضرورة 
تعليم التداولية» بل بكيف يمكن دمج تعليمها في قاعة الدرس. 
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الأصوات 

ظل النحو بؤرة اهتمام معلمي اللغة الثانية والباحثين فيها لوقت طويل. 
ونالت المفردات والتداولية- كما رأينا- مزيدا من الاهتمام في السنوات 
الأخيرة: ومع دلك فإن معلوماتنا محدودة عن النطق؛. وطريقة تعليمه وتعلمه. 
غير أن النطق كان بؤرة الاهتمام في تعليم اللغات في الفقرة : السمعية 
الشفوية. اذ طورت أساليب غديدة التعليم التطق في :ظكف الفترياة وركز الغالب 
الأعم منها على الوصول بالمتعلمين إلى إدراك الفروق بين الأصوات المفردة 
0 وإنتاجها 9 تدريبات الثنائيات د 0 كما افي: الزازاق اك 
ل 0 8 
يختف اخنفاء تأما. ٠‏ وتواحي الدلائل على فرضية الفترة الحاسمة بأن النطق 
إلدم ى يشبه نطق الندطق الأصلي باللعة كان هدفا غير واقعي بالنسية الى 
متعايي اللغة خا د الكبار (انظر الفصل 0 دفع 
متم أن يتمها بسهولة. ياه على سيل التحدي وعدا مي 
ا ا ا ان وك ع 
الإيقاع. والنبر. والتنغيم. (الأصوات فوق القطعية) وهي المناطق التي ظنْ 
أنها يزداد احتمال تأثيرها في الاتصال (سيلسي- مورشياء برينتون: 
وجودوين 3 


وعلى الرغم من أن تعليم النطق لا يحظى بما تحظى به جوانب اللغة 
الأخرى من التركيز فهناك أعمال نظرية وميدانية تساعدنا على فهم 
العمليات التي يكتنفها التطور الصوتي في اللغة الثانية: والعوامل التي تسهم 
00١‏ ,لمن لتق ممماسصترظ مك © (1) 
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في هذا التخطور. فالتحليل التقابلي ساعد على شرح بعض جوانب تأثير اللغة 
الأولى في التطور الصوتي لدى متعلمي اللغة الثانية. وقد تخطر يبالنا بعض 
الأمئلة على ذلك من واقع تجربتنا أو تجارب طلابنا. فمتعلمو اللغة 
الإنجليزية من اليابانيين والكوريين كثيرا ما يواجهون صعوبات في سماع 
صوتي اللام والراء» لأن هذه الأصوات ليست واضحة المعالم في لغاتهم. 
والناطقون بالإسبانية كثيرا ما يقولون "50 لمكن طإنعرردت 1" (اتكلم 
الإسبانية) بإضافة صوت ن قبل الصوت 5. لأن الكلمات الإسبانية ليس فيها 
تجمع صامتي يبدأ بالصوت "6" في بداية الكلمة. والناطقون بالفرنسية قد 
يضعون النبر على المقطع الأخير في الكلمة» لأن اللغة الفرنسية عادة ما تنبر 
المقطع الأخير. وقليل من اللغات فيها الصوت "8" الكثير الشيوع في اللغة 
الإنجليزية. وكثيرا ما يستبدل المتعلمون الأصوات بنظائرها القريية في 
لغاتهم () بدلا من 4. أو 5 بدلا من +“ على سبيل المثال). و.ع ذلك. فكثيرا ما 
يستخدم المتعلمون أصواتا بدلا من أصوات يعرفون أنها صعبة. ومن ثم قد 
ينظق التكلمون -ضدات اند 16 (كماء في 010)) بالصوت :0 وهذه الأخظناء 
تشبه أخطاء الإفراط في التعميم التي رأيناها في المورفيمات النحوية. أي 
أنهم إن بدلوا النطق "الصحيح" في الأصوات ١‏ أو ل فإن هذا قد يشير إلى 
تطور في قدرة المتعلمين على ملاحظة الصوت 17 ونطقه فيما بعد. 

والحقء أن العلاقة بين إدراك الأصوات وإنتاجها أمر معقد. وقد 
وضعت إيفلين ألتنبرج )!0)٠٠١(‏ سلسلة من المهام لاستكشاف قدرة 
الناطقين بالإسبانية على إدراك التجمعات الصامتية في بداية الكلمات في 
الإنجليزية وإنتاجها. في أحد هذه المهام؛. قدمت للمتعلمين عددا من الكلمات 
الزائقة: وطلبت منهم أن يقرووا أهني كلفنات«إنحليزيجة أم لآ.واظهبو 
المتعلمون قدرة جيدة في تعرف شكل الكلمات الإنجليزية. فقد قبلوا كلمات 


.5 عع اصعاات مراءننا (1) 
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زائفة مثل "5نام؟" ورفضوا كلمات مثل "8انام". مع أن هاتين الكلمتين لا 
يمكن قبولها بوصفها كلمات إسبانية جديدة. ووجدت أنهم (في الإملاء) يمكنهم 
كتابة كلمات زائفة تبدأ بالتجمع الصائتي 5 و500. ومع ذلك. فإنهم حين 
ينتجون مثل هذه الكلمات من تلقاء أنفسهم. فإنهم قد يضيفون صائتا في بداية 
كلمات مثل 1:وهم5 (ملعقة)» وء55011 (يبتسم). 

وقد شاع اعتقاد بأن درجة الفرق بين لغة المتعلم الأم واللغة الهدف قد 
تؤدي إلى صعوبات جمة. والدليل الذي يدعم هذا الافتراض يأتي جزئيا من 
ملاحظة أن المتعلم يستغرق وقتا طويلا كي بصل إلى مستوى عال من 
الطلاقة فى لغة أجنبية أو ثانية إن كان الفرق كبيرا بين هذه اللغة واللغفات 
الأخرى التي يعرفها المتعلم. فالناطقون بالصينية- على سبيل المثشال- 
يواجهون تحديا هائلا في تعلم الإنجليزية أكثر مما يواجهه الناطق بالألمانية 
أو الهولندية. ولا شك أن المسافة بين اللغات تؤثر في النطق وأنظمة اللغة 
الأخرى.فقد جمع ثيو بونجارتز )()١145(‏ عينات من حديث عدد من 
المتحدثين المتمكنين الذين تعلموا الهولندية في شبابهم والذين ينتمون إلى 
خافيات لعوية مضواعة تذواعا هائلة: وكين لت بالق التتاطفية: الأمكليية 
بالهولندية أن يحكموا على هذه العينات الكلامية:. وجدوا أن المتعلمين 
الناطقين بلغة ترتبط ارتباطا وثيقا باللغة الهواندية ( مثل الإنجليزية أو 
الألمانية) هم فقط الذين كان نطقهم شبيها بنطق الناطقين الأصلبين.ولم يستطع 
أحد ممن كانت لغتهم بعيدة عن اللغة الهولندية ( مثل الفيتناميين) أن يحقق 

ولا يوجد بحوث كافية توثئق تسلسل التطور في اكتساب النظام 
الصوتي في نطق الأصوات لدى متعلمي اللغة الثانية. ولكن هناك دليلا على 
التشابه في اكتساب بعض ملامح النبر والتنعيم» ومن الواضح أن لغة المتعلم 


199 .كات رع صمطظ مع 1 (1) 
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الأولى تؤدي دورا مهما في ذلك. ومن المقرر أن بعض العوامل مثل قدر 
الثعرظن. للغة الهدتث 6:وقفط هذا التعرض+:ودرحة'استخدام اللقة الأولى لهسا 
إسهام فاعل في النطق. وقد نقل ثورستن بيسكيء و إيان ماكيي» و جيمس 
فليج 1020٠0١‏ أن التعرض للغة الثانية لفترات طويلة قد يؤدي إلى تحسين 
النطق: وأن الكبار الذين يستمرون في استخدام لغتهم الأولى كثيرا قد تظهر 
لهجة واضحة في لغتهم الثانية. وقد لاحظنا في الفصل الثالث أن الاندماج 
العرقي» والإحساس بالهوية لهما ارتباط بالخيارات التي يقررها المتعلم في 
طريقة نطقه للأصوات والإيقاعات باللغة الثانية. 


وقد عرضت بعض الدراسات لفعالية تعليم النطقء ولكن نتائج 
الدراسات الراهنة توحي بأن هذا التعليم قد يكون له أثرء خاصة إن ركز 
على الجوانب فوق القطعية في النطق(هاهن 5 .)(0٠٠١‏ وقد نفذت تريسي 
ديرونج وزملاؤها (1145. *..05[) سلسلة من الدراسات لقياس مدى 
وضوح النطق لدى المتعلمين. ووجدوا أن المتعلمين الذين تلقوا دروسا في 
النطق تركز على النبر والإيقاع يمكن فهمهم بيسر عن الذين تلقوا دروسا في 
الأصنواك المفودة: عق على الؤعد هن ارخ الذين كلقرا دوين فى الأضؤات 
المفردة وأدت إلى إتقانهم إنتاج هذه الأصواتء. فإن هذا لم يسهم في وضوح 
نطقهم عند تعاملهم مع الآخرين. ومثل هذه النتائج تدعم التركيز السائد على 
تعليم الأصوات فوق القطعية في دروس النطق. 

وإحدى القضايا المثيرة للجدل في بحوث النطق هي هل الوضوح في 
النطق أم القدرة التي تداني قدرة المتحدث الأصلي هي الهدف الذي يسعى 
إليه المتعلمون. إن الدراسات التي أجريت على العلاقة بين إدراك الناطقين 


2001 ععها؟! معصول مضه لإتتكاعمكظ! صما معلواط معتمصطا1 (1) 
004 بتقطلوط (2) 
.1908.0 .لفاكت .عسماحنن0ا إمدا (3) 
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بالإنجليزية للهجة الأجنبية. وإدراكهم لما يمكن أن يفهم. وقدرتهم الفعلية على 
فهم ما يقوله الأجانب تظير غلاقة واضحة بين هذه الجوائب الثلاثة. وغ 
ذلك» فإنه من الواضح أيضاء كما تقول موراي مونروء و تريسي ديرونج 
!1)١995(‏ أن وجود لهجة أجنبية قوية لا تعني بالضرورة قلة الوضوح أو 
عدم إمكان الفهم. والحقء أن دليلا كهذا لا يغير حقيقة أن وجود لهجة أجنبية 
تجعل المستمع يتجاوب تجاوبا سلبيا مع متعلم اللغة الثانية. ومن بين الذين 
يدافعون عن قبول التنوعات اللغوية التي تختلف عن تلك الموجودة في بلد 
اللعةه تحوقن :ميك زه مخداام 11502 انمو نارين سيوف ( بل لكا 
ذلك أن الناس يتفاعلون بشكل متزايد مع من تعلموا تنوعات مختلفة من اللغة 
ذاتهاء حتى إنه في بعض المواقف. تظل اللهجة تؤدي وظيفة إظهار الانتماء 
لجماعة ماو يتك نابلا قيرز ...ركفيو من تلم اللكة الذاقيةه وك اضنة 
هؤلاء الين أحرزوا مستوى عاليا من المعرفة والأداء في جوانب أخرى 
من اللغة الهدف. قد يكون لديهم دافع ما لإظهار لهجة خاصة في نطقهم. 
فق حين ترق اخروزة” أن هذا الامن لا علاقة له بأهدافهم واغراضهم من 
استخدام اللغة الثانية. 

إن البحوث المرتبطة بتعليم النطق وتعلمه تجذب مزيدا من الاهتمام. 
وما هو واضح الآن. أن تعليم النطق بمعزل عن السياق ليس كافياء وأن 
مزيجا من التعليم. والتعرضء والخبرة. والدافعية» أمر لا مندوحة عنه. 
وأكثر من ذلكء فقد رأينا في الفصل الثالثء أن الوصول إلى نطق قريب 
من نطق الناطق الأصلي هو إنجاز لم يصل إليه الغالب الأعم من متعلمي 
اللغة الثانية. 


| .بعص اطنت2] "1" لمك .لامسلظ لتنضسيكخة را 
000 .كلدت عل نات| لعل (2) 
ل 0< ال الكل 
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سئركز في الفصل السادس على اكتساب المتعلمين للغة الثانية في قاعة 
الدرس. فنلقي نظرة أولا على قاعة الدرس نفسها. وفي الفصل الخامس. 
في اكتساب اللغة الثانية. 


مصادر وافتراحات لمريد من الشرادة 

ادتاعمطط منعمعلصضة عملطع]” .1992.طعتقطط .5ك لمة .2 لوععحق 
0 الكت ملآ 0100 ننه 0 .قلخ ممما 

لدروءءه هذ انمهف لمه عجمع1 .2000 .كل ,تبصتاصد!ط- أحملصدنا 
0 ل ا اي ا ل ا اي 

9006| .سلحللمن2) .ا .ل مده مممتصسظ .81 .10 .لط ملع لاع 001 
ما طدتاعمظ له وعطعيه1” عه[ عممع ماع ةق تممللنكءمسممط عمتطع 1 
جاتعت امنا عملتقطاصست) تعمل اتطصصة .ممع ناعصما «عطات أنه 5ن طلممرد 
الت 

01 اولان اعص نومره 1904 .عع اأمطللق5 .1 لمم .) .سصمالود] 
رقدع21 ل[الواءنا لملا لن0 021 

:أ 5 أناعة عمالتاع مانا لصمعه5 .2001 .سعكطلصلتاء5 .لآ لله .ذ بككد) 
لتنا تالاائط ار ملع طامط :للا لللمسطفلة .مله لتتعكن0© الماع 10م[ حم 
كم 

لضة عتاوأناعدنا نالجع واعاتلا ععشاودها لممعء5 .2002 ,ل ,عللمتلا 
ال أعووعم لصه تصنائط1رة[ ععصع سنا تلاط للوصطمطة .دع سعط عترم إعداكا 

لقن دو تالماع صاممم عمتطعدعا صل لاتوعئا' .2004 .ل ,مصلكلصعل 


.109-25 :24 ىن ناوأناع تا لعذاهة أه عاك ]ا انصصخ "متا ئمماطا 
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11 اندزو اتنع0] عامترعوتط' .2002 .عمنخ]1 .غ1 .كل لان .0 بخن درمقكا 


تجزم ناك/52 8 التتللئما ععتنناع ما '.ععننات مدا لتروع50 


للا لما "فطاملث 1 لاللنأناطن70١‏ ع لمعا .© ,5 .1 ,ممتلوح 


قوع1آ لإاأواعنا صنلا عل ”“تجاصةن0 :عقل ت”حاحصه 6 


لتك لال نن0] .ل .© لا 'عنت0 نا اتنا فلأقلنات تا«مونادت)' .2003 .1 ممتلل)0) 
1 ناعم عففنان ها لنوعع5 أو علووالمد]! عط] :ر.كلء) عنما .11 .131 
.436-6.مظ .اأعساعناظ لول 0 


لموععذ .1983 الزلقله) ““اناتاعفطء5 .ل لمن .]ا .1 باأعصتطنع] 
لعاناع لقن مكلك لصم روتتلظ ,كتكلز ألمة علالأك00112) :ع [الملدعا ععنباع مما 
كدعا مقع تجاع تك أن بإازواع اانا عدا طايخ رخ .وان عمرعم 

ماع 1 عم لاق اما 11 الإ نأنطجعنلا .2000 .لخ( بالتسطن5ك 
.ووع21 لإاأواعنا[صلا ععل تتطتصةن) :عمل تتطصسهة 6 

2] لفامعلاعم]' .1999 .(.خلع) اطاعمطاعوط .ك5 .1 لمة .31 ,عطاعوة :11 
01لا نقاكها مضه بتاع تمعدع؟ العتبيك البمعطا1 :مهل تكشنوعة نحبه ا جاعم 
لداععم5 .102.21/2]أ5أناوعة ععذناقصنا لترمععد وز 5علل ناك .'قمم تلك الما 


.علادة] 


الفصل الخامس 


مرافية التعلم والتعليم في قاعة درس اللعة الثانية 


سوف نستكشف في هذا الفصل الطرق المختلفة التي راقب بها 
الباحثون ووصفوا ما يدور في قاعة درس اللغة الثانية. وقبل أن نمضي 
قدماء لعلنا ننظر سريعا في الفرق بين بيئة تعلم اللغة في قاعة الدرس 
والبيئات الأخرى التي يتعلم فيها الناس لغة جديدة دون تعليم. 

قد ينفق معظم الناس على أن تعلم لغة ثانية في بيئنة غير تعليمية 
يختلف عن تعلمها في قاعة درس. بل يعتقد كثيرون أن التعلم "في الشارع" 
أكثر فاعلية. وقد يستند هذا الاعتقاد إلى أن أكثر المتعلمين نجاحا ههم من 
يتعرضون للغة خارج قاعة الدرس. فما الخصيصة التي تميز تعلم اللغة تعلما 
طبيعيا؟ وهل نستطيع أن نوفر هذه البيئة في قاعة الدرس؟ وهل يجب أن 
نفعل ذلك؟ أم أن هناك إسهامات جوهرية تقدمها قاعة الدرس ولا توفرها 


البيئات الطبيعية والتعليمية 


يجب أن نفهم أن سياقات الاكتساب الطبيعي هي الأماكن التي يتعرض 
فيها المتعلم للغة في العمل؛ أو في التفاعلات الاجتماعية» أو- إن كان المتعلم 
طفلا- في المدرسة حيث يكون أكثر الأطفال من الناطقين الأصليين باللغة 
الهدف. وحيث يكون التعليم موجها للناطقين باللغة وليس لمتعلميها. وفي هذه 
القاعة. يكون أكثر ما يتعلمه الطفل إنما يأتي من التفاعل مع أقرانه بالإضافة 
إلى ما يتعلمه من المعلم. 


أما بيئات تعليم القواعدء فهي نلك التي يتعلم فيها اللغة مجموعة من 
متعلمي اللغة الثانية أو الأجنبية. وفي هذه الحالة يكون التركيز على اللغة 
نفسهاء لا على المعلومات التي تحملها اللغة. وهدف الفذويي أن مناكد: م أ 
الطلاب يتعلمون مفردات اللغة الهدف وقواعدها النحوية. وقد يتاح- لبعض 
متعلمي اللغة في قاعات تعليم القواعد أن يستمرء ا في تعلم اللغة الهدف 
خارج قاعة الدرس. في حين لا يتاح لغيرهم الاتصال باللغة إلا في قاعة 
الدرس. وفي بعض الحالات؛ يقتصر هدف المتعلمين على أن ينجحوا في 
الامتحانات أكثر من أن يستعملوا اللغة في تفاعل اتصالي يومي خارج قاعة 
الدرس. 

أما بيئات التعليم الاتصالي. والتعليم المرتكز على المحتوى. والتعليم 
المرتكز على المهام: فتضم متعلمين يهدفون إلى تعلم اللغة نفسهاء ولكن 
أسلوت التَعليم يركز على القاغل» :والحوان» وامتخداء اللعة أكثر مما يزكن 
على اللي عن الللقة.: والفو ضنوعات التي كافةن فى عيكة التعليع 'الاكتضالي 
والتعليم المرتكز على المهام غالبا ما تتناول الاهتمامات العامة للمتعلم مثشل 
كيف يتعامل مع الإعلانات المبوبة في جريدة. أما بيئات التعليم المرتكز على 
المحتوى: فعادة ما تتناول موضوعا متخصصا كالتاريخ أو الرياضيات يتعلمه 
المتعلم باللغة الهدف. وفي هذه الحالة. قد يكون التركيز على اللغة نفسها نفسهاء أي 
على استخدام اللغة وليس على الحديث عن اللغة. كما أن اللغة التي يستخدمها 
المدرين لا تتقئ غلى أسانن تعليم ملامح.خافنة من اللغةء ولكن على أساسن 
تعليم المتعلمين اللغة التي يستخدمونها في سياقات متنوعة. وغالبا ما يقفاس 
نجاح المتعلمين في هذه الدورات في ضوء قدرتهم على التعبير عن الأشياء 
باللغة الثانية. أكثر من قياس دقتهم في استخدام ملامح نحوية معينة. 


نم 
فم 


الرسم الموجود في الجدول رقم ١-2‏ يشبه الجدول رقم ”*- ١‏ المذكور 
في الفصل الثاني الذي ناقشنا فيه مواصفات متعلمي اللغتين الأولى والثانية. 
أما في هذا الرسم فنقارن بين البيئات الطبيعية والتعليمية لتعلم اللغة الثانية. 
فكو في :خصنائضن السيافاك الأريعة الى يمظلها :كل عمود: وقزر لكل سيسياق 
هل الخاصية المذكورة إلى يساره مو جودة أم غائبة. ضع علامة (+) في 
الرسم التالي إن كانت الخاصية المذكورة في العمود الأيمن أصيلة في هذا 
السياق. وضع علامة (-) إن كانت لا تشير إلى خاصية تجدها أنت في هذا 
السياق. وضع (؟) إن كنت غير متأكد من الإجابة. ولاحظ أن العمود الخاص 
ب "التعليم الاتصالي” قد قسم إلى حقلين فرعيين للتفاعل بين المعلم والطالب 
وبين الطالب والطالب. ماذا يحدث حين يتحدث الطلاب بعضهم إلى بعض؟ 
وهل هو يختلف عن التفاعل بين المعلم والطالب؟ 


حين تنظر إلى علامات + و - التي وضعتها في الجدول؛ فقد تجدها 
د تق الرسيت التالة , 


حين يتعلم الناس اللغة في العمل: أو في تفاعلات اجتماعية:؛ أو في 
الملعب. فإن خبراتهم غالبا ما تختلف اختلافا تاما عن خبرات من تعلموا في 


قاعة درن 


الجدول 2- ١سياقات‏ تعلم اللغة 


في بيئات الاكتساب الطبيعي 

- لا تقدم اللغة خطوة خطوة. بل إن ١‏ لمتعلم يتعرض للغة في التفاعل 
الاتصالي على نطاق تتنوع فيه المفردات والتراكيب تنوعا كبيرا. 

2 نادرا ما تصحح أخطاء المتعلمين» فإن كان المحاورون يفهمون ما 
يقوله المتعلم فإنهم لا يبدون ملاحظات على صحة حديثه؛ لأنهم قد 
يشعرون أنه من سوء الأدب أن يفعلوا ذلك. 
وبعضها يأتي إليه من مجرد السماح. 

- يلتقي المتعلم عددا من أناس مختلفين يستعملون اللغة بكفاءة. 
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- يشاهد المتعلم أو يشارك فى أتماط منخثلفة هن اللغة» مثل القحيات 
السريعة. والمعاملات التجارية» وتبادل المعلومات»: والاتفاقيات: 
وتلقي تعليمات في المدرسة أو في موقع العمل. 


- يتعين على المتعلمين أن يستخدموا قدراتهم اللغوية المحدودة في 
اللغة الثانية كي يردوا على أسئلة: أو يحصنوا على معلومات. وفي 
هذه المواقف يكون التركيز على نقل المعنى بوضوح. والمحاورون 
الأكفاء يميلون إلى تجاوز الأخطاء التي لا تفسد المعنى. 
- تتوافر اللغة المعدلة في كثير من الحوارات الثنائية. أما المواقف 
التي يشترك فيها كثير من أهل اللغة فغالٍا ما يواجه المتعلم 
صعوبات في الحصول على لغة يستطيع أن يفهمها. 
والحق أن أنشطة التعليم النمطي المرتكز على التراكيب ومجرياته 
تختلف عن نظائرها في بيئات الاكتساب الطبيعي. ففي طريقة النحو 
والترجمة نجد قدرا هائلا من القراءة والكتابة» حيث يترجم المتعلم نصوصا 
من لغة إلى أخرىء ويتعلم النحو تعليما مباشرا. وفي الطريقة السمعية 
الشكوية يقل اشتعمال اللفة الأولى» وينتظن'من المتعلمين أن يتغلموا عسن 
طريق التكرار وتكوين العادة» مع أنهم قد يطلب منهم أن يكتشفوا القواعد 
النحوية في الجمل التي يستظهرونها. 
في بيئات التعليم المرتكز على التراكيب 
- تقدم العناصر اللغوية وتمارس معزولة عن السياق ويتدرب 
المتعلمون عليها واحدة بعد الأخرىء وتتدرج من البسيط إلى المعقد 
من وجهة نظر المعلم أو واضع الكتاب المقرر. 


كل 
١‏ 


- تصحح الأخطاء كثيراء والدقة لها أولوية على التفاعل المفيد. 
- وقت التعلم محدود ف في عدة ساعات كل أسبوع. 

- غالبا ما يكون المعلم هو ابن اللغة الوحيد الذي يتصل به الطلاب. 
وخاصة فى مواقف تعلم اللغة الأجنبية. 

- يتعرض المتعلمون لقدر محدود من أنماط الخطاب اللغويء غالبا ما 
ل لا 10 لالت يا 
بالغةالثانية» وأنه مطلوب 1 مم ا نوكن شدي رحد 

- غالبا ما يستعمل المعلمون لغة التعلم الأصلية لتوجيه تعليمات أو 
إرشادات لإدارة قاعة الدرسء» وحين يستعملون اللغة الهدف فإنهم 
يميلون إلى تعديل لغتهم ليضمنوا الفهم والاستجابة. 

ولد لبست كل قاعات الدردس متشابية. فظروف التعلم تختلف من ِ حدث 


المتغيرات الكثيرة. كما تختلف قاعات الدرس أيضا من حيث المبادئ التى 
توجه المعلمين فى ري الفنية. و كدي 
ل التعليم التقليدي. الأن التعليم الاتصالي وتعليم الككترى 
يركزان على إيصال المعنى بين المعلم والطلاب. وفيما بين الطلاب أنفسهم 
حين يعملون في مجموعات أو ثنائيات. ولا نقحم القواعد النحوية إلا توضيحا 
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للمعنى. وما يدعونا إلى ذلك هو أن التركيز على المعنى أدعى إلى أن 
يكتسب المتعلمون اللغة بطريفة تشبه الاكتساب الطبيعي. 
في بيئات تعليم اللغة تعليما اتصاليا 
- تبسط اللغة بحيث تكون مفهومة عن طريق استخدام مؤشرات 
منناقنة أو عمسا عد عه داف اتماواك :امد لأ مع امتكخكةات الخسدرع 
التركيبي (أي تقديم العناصر النحوية واحدة واحدة في تدرج من 
:السهل" إلى "المعقد". ولا ننسى أن الطلاب يزود بعضهم بعضا 
بلغة مبسطة وخاطئة أحيانا. 
- قدر قليل من تصحيح الأخطاء من جانب المعلم؛ والتركيز على 
المعنى لا على القواعد. و الطلاب يميلون إلى ان يصحح بعضهم 
بعضا بشكل سافر حين يشاركون في تدريب اتصاليء ولأن التركيز 
ينصب على المعنى فإن طلب الإيضاح يقوم مقام التتصحيح 
الضمني. كما أن التفاوض حول المعنى قد يساعد الطلاب على ان 
يدركوا كيفية التعبير عن المعنى بطرق أخرى. 
- عادة ما يكون وقت التعلم محدوداء وفي قاعة الدرس التي يتصدرها 
المعلم وتحتوي على "١-55‏ طالبا. لا يتاح للطالب إلا فرصة 
ضئيلة جدا لإنتاج اللغة في درس طوله ستون دقيقة» وحين تتاح لهم 
هذه الفرصة فإنها لا تعدو أن تكون إجابة مقتضبة عن سؤال المعلم. 
ولكن حين يعمل الطلاب في مجموعات أو ثنائيات» فإن الفرصة 
تتاح لهم لإنتاج اللغة والتعامل مع قدر أكبر من التنوح اللغوي. غير 
أن المواد ذات الموضوعات المتخصصة التي تعلم باللغة الثانية 
يمكن أن تتيح مزيدا من الوقت لتعلم اللغة. وأفضل مثال على ذلك 
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برامج تعليم الفرنسية عن طريق مواد المحتوى؛. حيث تعلم كل 
المواد أو معظمها لمجموعة من متعلمي اللغة الثانية. 

- كما هي الحال في التعليم المرتكز على التراكيب؛ غالبا ما يكون 
المعلم وحده هو المتحدث المتمكن. والمتعلمون يتعرضون تعرضا 
كبيرا للغة المرحلية التي ينتجها المتعلمون الآخرون في تفاعلهم 
فيما بينهم» وهذه اللغة قد تحتوي على أخطاء لا يتوقع ورودها 
عندما يكون المتحدثون ناطقين أصليين» ولكنها فرص متعددة 
للمتعلمين كي يستخدموا اللغة الهدف في حالة التركيز على تعليم 
تراكيب اللغة. 

- تقدم أنماط متنوعة من الخطاب من خلال القصصء والقيام بأدوارء 
واستخدام مواد لغوية حقيقية مثل الصحفء والتلفازء وقد تحتنوي 
النصوص المقررة على اللغة المعدلة الموجهة إلى متعلمي اللغة؛ 
واللغة التي يحتاجها الناطقون الأصليون في الوقت نفسه. وفي 
الحالة الثانية» يستخدم المعلمون استراتيجيات تعليمية من شأنها أن 
تساعد متعلمي اللغة على التوصل إلى المعنى» حتى وإن كانوا لا 
يعرفون كل الكلمات والتراكيب. وقد يمارس المتعلمون في تفاعلهم 
فيما بينهم بعض الملامح اللغوية الاجتماعية والوظيفية من خلال 
القيان بأدوار. 

- يقل الضغط على المتعلمين من أجل تقديم أداء عالي الدقة. 
وفي مراحل التعلم الأولى يكون التركيز غالبا على الفهم أكثر منه 
على الإنتاج. 
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- اللغة المبسطة ملمح رئيس في هذا النوع من التعليم. والمعلم ييذل 
كل جهد ممكن ليتحدث إلى المتعلمين بمستوى من اللغة يفهمونه. 
وإن كان المتعلمون من أهل لغة واحدة فقد يجدون صعوبة في فهم 
بعضهم بعضا. أما إن كانوا ينتمون إلى خلفيات لغوية مختلفة فإنهم 
يعدلون لغتهم طلبا للتو اصل الناجح. 
وجدير بالذكر أن الوصف العام لأنماط التعليم في قاعة الدرس كتلك 
التي تحدثنا عنهاء لا يمكن أن يضع يده على الخصائص الفردية لقاعة درس 
بعينها. ولهذا السبب» وضع الباحثون عددا من الطرق لدراسة التعليم والتعلم 
في قاعة الدرس. وسوف نناقش طريقتين من طرق البحث في قاعة الدرس 
فنتناول أولا خطط المراقبة التي يتوقع فيها الباحثون وقوع أحداث وسلوكيات 
معينة. ويدونون ملاحظاتهم عليها في أطر مخططة أو جداول مقارنة. 
خطط المراقبة 
صمم عدد من خطط المراقبة لاستخدامها في قاعات درس اللنغة 
الثانية» وهي تختلف في مناح عدة» منها عدد الفئات التي تستخدمها.: ومد 
تركيزها على الوصف الكمي أو الكيفي» وهل هي تطبق على ١‏ 
على عينات من التفاعل في قاعة الدرس. كما تختلف في وقت اس تخدامها: 
أهو "الوقت الفعلى" الذي كذ فيه المراقب فعلا في قاغة الدرسء. أم بعد ذلك 
خارج قاعة الدرس؛ بغرض تحليل المادة المسموعة أو المرئية المسجلة على 
شرائطء أو النص المفرغ من هذه الشرائط. 
وأحد الأمثلة على الخطط التي وضعت خاصة لقاعة الدرس هو ما 
تسمى ب التوجهات الاتصالية لتعليم اللغات التي وصفتها نينا سبادا و ماريا 
فروهليتش ."10١396(‏ وهذه الخطة تنقسم إلى قسمينء يصف القسم (أ) منها 


00|] لاعتاطةك"! محكظ لمه ملنرك تمتلط ر1) 
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ممارسات التعليم من حبيد ف المحتو ىع والتركيز. و ال لتنظيم. وأنماط إلا 4 تفظة. 
وحين بستخدم المراقب هذه الخطة. فإنه بسجل - علئ سبيل الم ل - هل 
النشاط التعليمي يعتمد على المعلم أم على الطالب. وهل التركيز في اللغة 
على الشكل أم على المعنى. وهل للطلاب أن يختاروا موضوع النقاش أم لا. 
اما القسم (ب) فهو يصف جوانب معينة من اللغة التي ينتجها المعلم 
والطالب. مثل مقدار اللغة التي بنتجها الطالب ( قلة أو كثرة). وهل هناك 
قيود من أي نوع على اللغة التي ينتجونها أم لاء ونوع الأسئلة التي يوجهها 
المعلم. وهل يستجيب المعلم لأخطاء الطلاب؛» وكيف؟ 

وقد استخدمت هذه الخطة وخطط أخرى مثلها في بحوث قاعة الدرس 
الني رمت إلى معرفة كيف ترتبط الفروق في عملية التعليم بالفروق في تعلم 
اللغة الثانية. كما استخدمت أيضا فى تدريب المعلمين الجدد وفي التطوير 

وفيما يلي نشاط يطلب منك فيه أن تستخدم فئات محددة سلفا تشبه تلك 
التي استخدمت في خطة التوجهات الاتصالية لتعليم اللغات لتحدد خصائص 


موازنة بين قاعات الدرس: التفاعل بين المعلم والطالب 

جيها الصيع لضع الدلي سوف تفحاص مقتطفات من أربعة 
نصوص أخذت من تفاعللات قاعة تعليم اللغة الثانية» يمثشل الأو لان منها 
التفاغل بين المعلم والطالب. وقد أخذت المقتطفات من قاعات تختلف في 
ا في تعليم اللغة الثانية. تستخدم إحداهما مدخلا إلى التعليم يعتمد على 
التراكيب اللغوية. في حين تستخدم الأخرى منهج التعليم الاتصالي. وتركز 
الأولى على الشكل ( عن طريق النحو والترجمة)؛: أو عن طريق تدريبات 
الأنماط ( بالطريقة السمعية الشفوية). 
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ومع كل نص جدول كي تستخدمه لترصد فيه ماذا يحدث في عملية 
التفاعل من وجهة نظر المعلم والصلاب. وقبل أن تبدأ في قراءة النص ادرس 
التعريفات الاتية للمصسطلحات الواردة في الجدول: 
-١‏ الأخطاء: هل هناك أخطاء في لغة المعلم أو الطالب؟ 
1< دن لصحيح الأخطاء: هل تصحح الأخطاء النحوية حدن تحدث؟ ومن 
يصححها؟ 
“- أسئلة حقيقية: هل يقدم المتعلمون والمعلمون أسثلة لا يعرفون 
الإجابة عنها مسبقا“؟ 
- أسئلة الكشف: هل يقدم المعلمون أسئلة يعرفون الإجابة عنها 
مسبقا كي يكشف المتعلمون عن معرفتهم بالإجابة( أو عدم 
معرفتهم بها؟). 
5- مناقشة المعنى: هل يتناقش المعلمون والطلاب من أجل فهم ما 
يقوله الطرف الآخر في الحوار؟ وما الجهود التي يبذلها المعلم؟ 
5 - تعليقات عن اللغة: هل يتكلم المعلمون والطلاب عن اللغة. 
بالإضافة إلى استعمالها لإيصال المعنى؛ 
في الاقتباسات الآتية يشير الحرف "م" إلى المعلم» والحرف 'ط” إلى 
الطالب (أمثلة قاعتي الدرس الأوليين في هذا الفصل مأخوذة من بيانات غير 
منشورة جمعتها ب. م. لايتباون؛ و ن. سباداء و ب. باركمان). 
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) الطلاب في هذه القاعة عمر هم عاما وناطقون بالفر تسد بة). 


(م 5-3 معلم. طُّ - طالب) 

ط: 2 .1 ازصنا أموط عط ص لع عتما مسد - عأووط عدلا معط طاصا) عن 014 
لاالاا تاك 0ا عضامع عن عنلا لإلنلها بنك .3 .2 ,1 غأممطءاسو/78 .لعطاقختصاط ١‏ 
,203 .1 هآ .عطاووط نولا عكلها )لحمل .اعلا خاووط “نولز عكلن) اثمودا .لك المتا 
9 نون عاترونه عند للل عومع) أوطا/لا (عموعا اخطنت نز لع "وبر مو 

وهو كذلكء. لقد أنهينا الكتاب» انتهينا من الوحدات .١‏ 5 "في 
الكتاب. انتهت. ومن الوحدات د 6ل من كتاب التدريبات» وبهدا 5 
اليوم الوحدة 5. لا تأخذوا كتبكم بعد. لا تأخذوا كتبكم؛ في الوحدات ٠ 5 2١‏ 
*. في أي زمن عملنا؟ أي زمن درسناه؟ موافقون؟ 

ط: )اونظ الماضي 

م: “الام علطا 2[ لإكن اهناك اقللا .أكقم عط م[ 

في الزمن الماضي. ما الفعل المساعد 0 الماضي؟ 
ط: لز[ 


م 10 لعتلانت عاننل الى القنا .لاقوط ,3 .2 .| متومحا تو دوعاتضصط) لادا 
-105ا01111110ت 05ج[ .ع" أكوع051ام المعوع© .العوعم عط مز ايمر 


57خ لان الاودنا )صمل نولا 019 


(يكتب على السبورة 8-1-” ماطبنئي) الوحنندة 4 الوحسدة 4 
سندرس الزمن المضارع. المضارع المستمرء هل تعرفونه؟ 

ط: وعلا نعم 

م: 10 15 الزطلاا دعلا نعم؟ ما هو؟ 

ط: )ادا 1116ن] قليل 


م: اأط 116اا 4 قليلا 


م: «لطاطا هه؟ 

ط: 020005 1اقمت 31ءو7م .011] أهء المضار ع المستمر 

م: 17 5 أوط ا 57ئا0 لال تتم الأعوعرط 

المضارع المستمر؟ ما هو؟ 

ط: ع-ردع 

م: 0-8-| 

ط: وعلا نعم 

م مل لاملا 579ل0لانتاصمك اأمصعده1 .انعد )[ دعمل النطلا 


اننا عامل ناولار ملك أنطالالا .عصل) .01 امنا 
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ما معنى مضارع مستمر؟ لا تعرف؟ حسناء ماذا تفعل يا "بول؟ 
ط: و1 لا شيء (يقولها بالفرنسية) 

م: (وعللاطاول؟ لا شيء؟ 

ط: وواناامم - وعل] لاا شيء (مرتين.أو لا بالفرنسية .ثم بالإنجليزية) 
م: لملتطاءترهة عمتمل عتننولا (عمتطالاصن عمامل امم عد نملا 

أنت لا تفعل أي شيء؟ أنت تفعل شيئا ما 

ط: بن ذدا ادل عامل :ولد لا أفعل أي شيء 

م: ل أطاك7روة ولول "نولا أنت تفعل شيئا ما 

ط: .وطاحا امه وصتمل اول( لا أفعل أي شيء 


م: كلخ 1707 0] ف اتضعاذا! ناد عن .علخ -علااإعددمه عسامل عنملا 


27 انلا عل ناكا تولاط لاه عمتعالها نامع 
أنت تفعل شيئا ماء ألا تستمع إلي؟ ألا تتحدث مع مارك؟ ماذا تفعل؟ 
ط: لطان-معاد نمم بولح الاء لا- أوه- أستمع- أوهم- 
م: دع أآه؟ 
ط: يونا ن) إليك 
ما .10 0] ع لللعاذ | ع" نامز “نا أنت. أنت تستمع إلي 


ص ١‏ لعم 
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م: 01 لاهلا 0) ع7أمناذا! حرا لع نامل نامر عن نطلا عع اتس) ع ان 
عطا (لتهمطا 

أوهء (يكتب: 'ماذا تفعل؟ أستمع إليك" على السبورة) 

ط: --ء1 أنا (بالفرنسية) 

م: العااععاء علولا 7--ناملز عاذ الذط/11 ماذا أنت ---؟ هل أنت مسرور؟ 

ط: وهلا نعم 

م: لأأللا 78الإفام ص "*1]* 5ع تمن كلاء اناولز طاالط عمالانام عنام 


بعقلعام "مهل عط عكمكء نونز لانه/8ا .(لكتنمحا عطا مه تعكوتت بجر 


تعسصتمل عط ذا لمحانت ,عدن فل ع8 
أنت تلعب بالممحاةء - (يكتب: أنا ألعب بالممحاة على السبورة). 
هلا أغلقت الباب من فضلك يا يرنارد؟ يا كلود. ماذا يفعل برنارد؟ 
ط: وول عط عوو1© أغلق الباب 
م: عطا مه "وهل عطا وصلومكء ك'ع11' كعاته) .تومل عطا عملومكء ول ع1] 
37 ,نمل ناملا عله أولا/الا (لتتلتمط 
هو يغلق الباب- (يكتب: "هو يغلق الباب” على السبورة) ماذا تفعل يا 


50506 


القاعةر ب) طريقة اتصالبية 

(الطلاب في هذه القاعة أعمارهم ٠١‏ سنوات وناطقون بالفرنسية. وهم 
يحكون لمعلمهم وزملائهم في هذا النشاط 'ما يضايقهم". وقد كتبوا "ما 
يضايقهم" في بطاقة أو ورقة أمسكوا بها وهم يتحدثون). 


ط: عم كعمتناة معط ل معطنه عدر كعباط 1[ 


يضايقني أن تلدغني النحلة. 
م: 1730 85 1الاد عع 4 معلائه .دان) 
أو دء حين تلدغني نحلة 
ط: عم 5085 
تلدغني 
م: ععط عط[ (معاأه0 تاعممقط اهلا د5عم00آ 7وع011 ع قناأى اأعع امنا 00آ 


5 ل 111 1545ا5 
هل تلدغ كثيرا؟ أهذا يحدث كثيرا؟ النحلة تلدغ عدة مرات؟ 
ط: اؤعلا نعم 


م (017أاع اق 784الإقم اأتلعتة مطانط كاتعل نااك 10 قللنا تعاعوع1) معلا 
طاعتوع5ع" ل تنه عدا 01لا ماععط لإلنحط ناملا باتمصعظ لقن تلصوذ .01 


('ع73 كقناط اندالالا' 10 طهلاتعتان 'لغط كتتتنا) "تعطعوعء 1 ) (برعط ماع زمام 


226 


كثير!؟ (يلتفت المعلم إلى طللات لا يتابعون الحديث) يا اساندرا أنت 
و بينويت قد تبدآن العمل في مشروع بحث؟ ( شم يلفت المعلم 
انتباههما إلى كلمة 'يضايقني”) 

ط: .وعطامك اقزر ذاه اناجم "أعأكاة لال لمن (عاطاتل نهد أ) عم حعناط 1أ 

م: ناولا .“نان 1 ناولا معان «وعطاماء "ناولا ودحو طوطن اذ !لام 
عحاجفحد .وعطاماء بانسو متك ناملا عوندععط )ل عالاععةمدرة لإلتا 
اود دع ]اط 15اعل نااك ابعواامصة اأععطء ها 5صتنا "عطعو 1) 
.ل00ع2 5[ >1[ 0ت اععلاء إزنس 1[ مكتنامد ؤز علطا يعتضصقكت81 
أودء هي - تستعير ملابسك؟ عندما تكبر قد يسعدك أن تلبس أختك 
ملايسك؛ لأنكما يمكن أن تتبادلا الملابس. ( يذهب المعلم ليلقفي 
نظرة على ما كتبه طالب آخر): أهذا ما كتبت يا ميلاني؟ عظيم. 


ط: هوم ماعط "١‏ موعول "عطامتة لاحر مده “أعذى صر[ معطانط عدص كعنط [1١‏ 


مدع ذا عكلاقت* ا"تعطاصغط الام 
م: دز عالط 000 0 الك اليك معطاند صوص ناولا 016 
ناملا لابلا «عاوتك “الملا "ين "تعطاصتط نامل م بطه ملاذى نامز كصة لغ 
مك110 ناولا "الوعل رمن أطخ ' عاونا إن عاوقيل ن غم اعع عمدعام 
ا .100لا لورعما )10 وثاز هجوا نملا 'لء تلقن عطا صا بإغام 600 

تمرض في البيت. في السريرء وأنت تقول لأخيك أو أختك: أعطني 
بعص الماء من فضلك» آه! ء فلتمتء. اذهب والعب عند إشارة 
المرور. هذا ليس لطيفا أبداء يا مارتن! 


وله 


ص: --ن خط نا 136 علاط ]! يضايقني.... 

م: 77 #تونادا ]1[ .51 قعنانا 11 يضايقني: 

ط: بلول بحعنع عاعنوعتط لإحم معطن "عطنوعط بإحرر معنت مجم كعنط )1 
يضايقني أن يأخذ أخي دراجتي كل يوم 

م: “ناعباعلط ولط (عاطلل ليهص !) عدمبط انامح ا لومجعون] أداخ (جمل نزرمنر 


لدعمل اعطاصتط ريهز ,انا لعاعبرإعلط عبط لصعا سعطامعا علدا انه ) 
(عاعباعلط ن علط 

كل يوم! ألا (كلام غير مسموع) أخوك دراجته؟ هل يمكن لأخيه ان 

ط: عانناعاط رعاط باحص ا) عأعلزناها لحعوخ لطوعما 

نعم 3 دراجة جديدة. دراجة ش25 (كادم غير مسموع). 

م عا أامععه علالإفل8 .)أ اناوطة 20ل تله تصمحر "لناولز ما عللك1 .لاعت طلم 
80167 “ناولا “,10 عإعلاعأ 068 ن حسناء تحدث مع أبيك وأمك عن 
ذلك. ربما تتفاوض معهما لشراء دراجة جديدة لأخيك 

ط: (عاطاتلننها) (كلام غير مسموع) 

م:.00] عه لاع ل كلعع2 "تعطا0اط خلط أناظ عاعبن لط لزعل كه حفط ماع 
عنده دراجة جديدة؛ ولكن أخاه يريد دراجة جديدة أيضا 

ط: إوعلا نعم 


م: “تالعل إعأنا لالت فق أكتال مومطائه .لإع1] 
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ط: ع قط “بعطاضتط 5 دل نكر 


م: 9ع طاومحا "تناولا تزه بولا لع اعلاعلط اعم اذ خلغط وطالا باتكيك لا 
مه عند ذواحة أهديدة نا ماتقق ؟ انك أه باحك 

ط: «عطاوترط لماز أخي 

م عمه لأه قح عنغط ناملا لمث و عندك دراجة قديمة 

طْ ( كلام غير مسموع) 

م: عجره لان "لناهلز كعكلن "تعتلامتها "نافلا الم 

وأخوك يأخذ دراجتك القديمة؟ 

ط: عاعبءزط (1طألنند) -طعانء-- (كلام غير مسموع) دراجة 
م: "عطاوتط "تناولز دز لأ سواط لطم إعاعلنرط ذزلا 

دراجته؛ آهء ما عمر أخيك؟ 

ط: 23 طننلة ؟ مارس 

م: 9/إدل !ةرط 1115 يوم ميلاده؟ 

ط: طوعلا نعم 

م: 9ط ونلا لأن اط لخ وكم كان عمره؟ 

ط: مععارنو8 ١5‏ 


م: عط معطنا أقط) "عامط "ناملا اع ناملا )"دمل برطند ,[اءعللا .معع يوط 
ع0 علاقط لفحت عط لصخ .عائط نط ععلقا الايد ندهئر عكاتط *تناولا وعخلنا 


7 .0] وع باع أل عط سغطا معطاع امعد 


؟ .1١‏ حسناء لماذا لا تقول لأخيك إنه عندما يأخذ دراجتك فإنك ستأخذ 
دراجته؟ وربما يعيد حساباته. موافق؟؛ 


خصائص الئلفة والتشفاعل 
قارن بين الجدولين اللذين أكملتهما حتى الآن. ما نوع اللغة الثانية 
وفرص النفاعل المتاحة للمتعلمين في كل من البيئنات التي تمثلها هذه 


الجداول؟ وما أوجه الاختلاف بينهما؟ 
القاعةأ 

-١‏ الأخطاء: قليلة جدا من المعلمة. غير أن حديثها به بعض 
الخصائص المميزة التي تعد نمطية لهذا النوع من التعليم فأسئلتها 
التى تأتى على صيغة الجملة الخبرية تصحبها غالبا نغمة صاعدة 
حادة. وأخطاء الطلاب قليلة لأنهم لا يتكلمون كثيراء وما يقولونه 

*- الأسئلة الحقيقية: موجودة. ولكنها قليلة. وفي أغلبها الأعم مرتبطة 
بإدارة قاعة الدرسء ولم يطرح الطلاب أية أسئلة. 

5 - أسئلة الكشف: موجودة؛ والغالب الأعم من أسئلة المعلمة من هذا 
النوع؛ ومع ذلكء فكثيرا ما يجيب الطلاب عنها كأنها أسئلة 
حقيقية. (كما في:س - ماذا نفعل يا بول؟ ج - لاشيء). فالمعلمة 
تريد من الطالب أن يقول شيئا في الزمن المضارع المستمرء 
ولكن الطالب يقلق من الوقوع في الخطأ فيقول: لا شيء. وهذا 
مثال جيد على, كيف يسيء الطالب قصد المعلمة» وعلى كيف 
نحاول جاهدين أن نجد المعاني الحقيقية للغة. 


الكنم 


د - مناقشة المعنى: قليلة جداء فالمتعلمون لا يحتاجون إلى إعادة 
صياغة جملة. ولا إلى طلب إيضاح من المعلمة؛ وليست هناك 
فرصة لتحديد اتجاه الحوار الدائرء فالمعلمة لا تركز إلا على 
الجوانب الشكلية في لغة المتعلمين. وكل الجهود تتوجه إلى جعل 
الطالب ينتج جملة 2 الزمن المضارع المستمر من الفعل. 

5- التحدث عن اللغة: موجودء فهو الأسلوب الذي تبدأ به المعلمة 
الدرس وتترك الطلاب يستنبطون ما يحدث. 

القاعة ب 

1 الأخطاء: موجودة. فالطلاب يقعون في أخطاء. غير أن هدنت 
المعلمة به أشياء غريبة أحياناء فجملها غير كاملة:. وطريقتها 
مبسطة في الكلام» و أسلوبها في الحديث غير رسمي. 

5 تصحيح الأخطاء: موجود»: فأحيانا تكرر المعلمة ما قاله الطالب 
في شكله الصحيح. غير أن هذا التصحيح ليس مطرداء ولا يقطع 
حديث المتعلم» لأن التركيز ينصب أساسا على إتاحة الفرصة 
للطالب أن يعبر عما يريد. 

*- الأسئلة الحقيقية: موجودة» فالغالب الأعم من أسئلة المعلمة تركز 
على استنطاق معلومات من الطلاب» في حين أن الطلاب لا 
يطرحون أية أسئلة. ومع ذلك؛ فإنهم يتدخلون أحيانا ليغيروا 
مجرى الحديث. 

: - أسئلة الكشف: غير موجودة: لأن التركيز ينصب على المعنى لا 
على دقة التركيب النحوي. 
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>- مناقشة المعنى: موجودة من جانب المعلمة. خاصة في الحوار 
الطويل حول من عنده الدراجة. 
5+" التحفة غزح اللغة: شين (موؤحوة: .على الزكد فق أنه المعلينة تامميل 
في أن تدفع الطلاب إلى استعمال نهاية المفرد الغائب. مع أنها لا 
تقول ذلك صراحة. 
لا شك أنك لاحظت الاختلاف الصارخ بين هذين الاقتباسين». مع أن 
النشاط في كليهما مرتكز على المعلم. كان التركيز في النص المأخوذ من 
قاعة الدرس (أ) منصبا على الشكل (أي النحو) ؛ في حين كان منصبا في 
القاعة (ب) على المعنى. في القاعة (أ) لم يكن للحوار هدف إلا التدريب 
على المضارع المستمر. ومع أن المعلمة كانت تستخدم حوارا نابعا مما يدور 
في قاعة الدرس مع بعض الفكاهة كي تصل إلى الهدف. فإن ما يدور في 
قاعة الدرس لم يكن هدفا في ذاته» فلم تكن المعلمة تهتم بما يفعله الطلاب؛. 
بل بقدرتهم على أن يقولوا ما يجري هناك باستعمال الشكل الصحيح للفعمل. 
فالتركيز الأساسي كان على الصحة النحوية» وعلى أسئلة الكشف وتصحيح 
الأخطاء في اقتباسات القاعة (أ). أما في اقتباسات المأخوذة من القاعة (ب) 
فكان التركيز الأساسي على المعنى؛ والتفاعل عن طريق الحوارء والأسئلة 
الحقيقية» غير أنه كانت هناك بعض الإشارات السريعة إلى الدفة النحوية 
حين كانت المعلمة تستشعر ضرورتها. 
موازئة بين قاعات الدرس: التفاعل فيما بين الطلاب 
يقدم هذا القسم بعض التفاعلات التي تدور بين الطلاب؛ والنصوص 
تعته؛. على التفاعلات بين متعلمي اللغة الثانية المشاركين في مهام اتصالية 


مذختلفة. 


نا 
ديا 
كل 


وعلى نحو ما رأينا في القسم السابق. يوجد جدول مع كل نص يمكنك 
أن تشير فيه إلى أشياء معينة تحدث في التفاعل. 


المهمة الاتصالية (أ): وصف صورة 

النص التالي يدور بين فتاتين عمرهما من ١١-١١‏ عاما. وكلتاهما تتعلم 
الإنجليزية لغة ثانية في سنتهما الأولى في أستراليا. المتعلمة الأولى (ط١)‏ من 
هونج كونجء والثانية (ط؟) من الصومال؛ وهما تشاركان في مهمة تصف فيها 
ط١‏ ل ط» صورة كي ترسمهاء وهما جالستان على طاولة يفصلهما حاجز 
صغير بحيث ترى كل منهما وجه الأخرى ويديها (لترى الإبماءات)» ولكن أيا 
منهما لا ترى عمل الأخرى. والصورة عبارة عن مخطط أسود يضم قطعا من 


العصيء. وطفلا يُطِيْر طائرة ورقية وفتاة تمسك بيده. وقطع العصي مغروزة 
في حشائش بالقرب من شجرة. والأقواس المربعة في الصورة تشير إلى أشياء 
غير مطلوب نطقها. (هذا النص مأخوذ من مادة غير منشورة جمعتها أليسون 
ماكيي» وروندا أوليفر». وجينيفر ليمان). 


تنا كز عالا عطا دلا عط مدن 5أاا .زعتتنا] نو عل معطا .أطعت عطا ممده لحك :51 
عدا ذا كتلط (اتفعك (زنا كالنلهظ) .عالط عطا كا قلطا (دلك عا صر حزن كاصتوط) 


لعا تنا ذأ إء©1]] علا مصث (للفعه اعلا كاصلوط) .عالكا 
ط١:‏ وع-على الجانب الأيمن. هناك [شجرة|. هي 1 |[ طا- الطائرة 
فوق (يشير في الهواء) هذه هي الطائرة. (يشير مرة أخرى) هذه هي الطائرة 
(يشير مرة أخرى) و [الشجرة] فوق هناك. 
لناحا عع رط] :52 
ط": ثلاثة طيور؟ 
انآ :51 
ط١ا:‏ هه؟ 
لاا عه١ذا)‏ ن 15 :52 
ط5: أهو ثلاثة طائرة؟ 


تن :51 


#(عاننا عطا نادملا ,رلا :52 
ط؟: فوقء» فوق-فوق الطائر؟ 


امل 15 [ععا]عطا عقة جربا ذا عالطا عطا ,حنا ذأ عالكا عا .طحعلا :1ك 


(0(1621(0135 كامأ0آ) 


اتجاهات مخلفة). 


(محول زلصعتط] عط] :52 
ط١:‏ ال [طائر] تحت؟ 
لحمل ذا [ععنا] عط ,-عانكا ع1 1ك 
ط١:‏ الطائرة-. ال [شجرة] تحت 
9زععا] عط وأنطنت :52 
ط"؟: ما [شرة]؟ 
17 :51 
طا: هه؟ 
الام | دعامانطط) «زعع] عطا وااخط للا :52 
ط": ما [الشجرة]؟ (يقلد نطق ط١)‏ 
#عع2 :ادك 
ط١:‏ وقيع؟! 
]اع :52 
(رمل كتوزوط) وحمل أاع] 
ط؟: وقع؟ 
وقع أرضا (يشير إلى أسفل) 
]2 عط أن أكتاز 5 !ا بعلل .ددمل أاء) عط امم 5'از .ولا :51 
ط١:‏ لاء ليس الوقع. لاء هي فقط في القاع. 


اط ع1 :52 


2035 


دعا 
ط١:‏ نعم 
(أاطعت لصمه أاع!ا 5ز ]ا : 
ط": هي شمال ويمين؟ 
(كاتللت0) اطع" 1'5ا 
طنحخ كن عيبن رحدو 
9[ع1]1!] 15[ فعمها ؟5)] :2 
ط": هي طويلة؟ هي إقليلة]؟ 
ةط عسو ]| 
ط ١‏ : إنها --- ماذا؟ 


ط؟: 


:١اذط‎ 


: الطائر ؟ 
162 علا .0لا : 
لا. الشجرة. 
(55لأة علافحامتصط) معن عط] : 
: الشجرة (نبرة تأكيد) 


9[ء1نا] لصة قدها ؟"ا] :2 


إنها طويلة و إقليلة]؟ 
512 17710016 نل بمتنا ‏ -أ]] عع[ ]زا ن ,حورلا 


إم» قليلة-. هي . أم» حجم متوسط. 
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5 1 


51: 


51: 


51: 


عن عزو نألل811 : 52 


دعلا :اك 


(عع) عطا عمتحضل كن 35ن5) .12)]!! 5'ا] :52 

ط:: إنها قليلة. (يقولها وهو يرسم الشجرة) 
المهمة الاتصالية ب: سلسلة الصور 

النص التالي مأخوذ من طالبين في الصف السابع في قاعة تعليم 
الفرنسية عن طريق مواد المحتوى. وكان النشاط الذي يشركان فيه يعتمد 
على سلسلة من ثماني صور تحكي قصة فتاة صغيرة أيقظها المنبه في 
الصباح الباكر. وكان أحد الطالبين معه الصور رقم ١‏ و“ و2 و". والثاني 
معه الصور ” و4 و5 و8»ء وتناوبا حكاية القصة كما هي في صور كل 
منهماء ثم وضعا الصور كلها بالترتيب» وكتبا القصة التي حكياها. وكانت 
حكاية القصة تقتضي استخدام عدد من الأفعال العكسية في اللغة الفرنسية» 
حيث يوضع ضمير المفرد الغائب '6:' بين الفاعل والفعل. ومن ثم 
فالعبارتان: 160 50 ءاه (هي تستيقظ), امع 50101 56 ع[اء (هي تتذكر) 
صحيحتان. وفي النص التالي كتبت الأفعال العكسية غير الصحيحة بالحروف 
المائلة» وهو حوار بين الطالبة دار والطالبة نينا ( المادة مأخوذة من سوين 
1 


,002 .تلأعادرك | لصن متفرك (1) 


د: هي 


عناو1أعلنام عملا ....قنا ل عأاع'ناقو أمعااناوة علاط .وملا ,امعاديوة عو عااط :12 


بعلاغ] عو علاء كزمان .علنتمطء عل 


د: هي تتذكرء لا. هي نتذكر أن عندها تدريب جماعي ولذلك 


١ 


(إنافت 3 اناه 1 :12 
عدوة 8|١16‏ ثا8 
الع الالا0ة عااظ :مآ 


50013 لان 5011211 ع5 :1ل 


2368 


ل 


ع5 معان 


ما 


ما 


: [تتذكر أو تتذكر؟] 


مال زلالانة نالخ8 الث كنوه عه علكت .طلة...امعالايوة علاط 


1 هي نتذكر 6.. 5 هي لكر در 


:[ ليس] 


2... لضنجا ناك 


: كورال 


: كورال 


عملم قلق تعلة اتمل ... عااء'نان أمعانانامد علاء ونام 8 أناه 1[ : 


[20 ,الاع1الام0ة 


.و8 


تعالة أتمل علانانو أمعاناباهد مااع : 
: [تتذكر أنها لابد أن تذهب إلى الفرقة] 
لمتتمط0 : 


عا © : 


: تذكرت فجأة أنها لا بد أن تذهب لإلى الكورال 


ةا 00م 


: (يرقة شديدة)هي تتذكر ... لا 


: لذلك.» هى 


56 002 


: لاء انتظر. فجأة هي ....تتذكر؟ 
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ادع ألاناند عد علاء (لالألود نعم 


علاء .5ز0 الم : 


....علأاء منامء نه اناا .]801 ,للملا 


10: 


3 


و 


3: 


أل الالاوة عد أوعا0 علال قائم مجعم 10 :]1 
د: لا أظن أنها تتذكر 
لاع الالا0؟ ... اتلع أ الا0؟ .لأ تح 
أو تتنذكر. نتنذكر 
بعلن زمطء عا ه علاع نان التعالاناه5 عاك :نآ 
د: هي تتدكر أن عندها كورال 
“ا تفمع1م عد أأمل عااع 00 ناا 
ن: أنها لا بد أن نستعد 
.لال :10 
د: نعم 


عآنا ثلا أأنان اتاعالاناوة علأء ترزنامك 3 ألاما .ممم ... علفتمطء نا امم يلح 


تمك عل عنا نمام 
ن: من أجل الكورال ... لاء فجأة تتذكر أن هناك تدريب للفرقة. 
خصائص اللغة والتفاعل 
وازن بين الجدولين اللذين ملأتهما. وكما فعلنا سابقاء ما أنواع مادة 
اللغة الثانية؟ وما فرص التفاعل المتاحة للمتعلمين في كل بيئة تمثلها هذه 
النلصوص؟ وما مدى اختلافهما عن بعضيماء واختلافهما عن التفاعل بين 
المعلم والطالب الذي فحصته سابقا؟ 
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المهمة الاتصالية (أ) 

-١‏ الأخطاء: هناك أخطاء كثيرة في حديث كلا المتعلمين» بما في ذلك 
الأخطاء النحوية وأخطاء النطق؛ وهذه الأخطاء موجودة في 
توقفهما الكثير في أثناء حديثهما. 

؟- تصحيح الأخطاء: لا يوجد تصحيح أخطاء من ناحية الشكلء إذ إن 
المتعلمين يجاهدان من أجل فهم كل منهما للآخر. والصعوبة التي 
يواجهانها في الاتصال قد تقوم مقام نوع من التصحيح الضمني 
للأخطاء. بمعنى؛ أن كون المتحدثين لا يفهمان ما يقال يعد إشارة 
إلى وجود أخطاء فيما يقولان. 

*- الأسئلة الحقيقية: موجودة. وبكثرة. ومن الطبيعي أن يوجه 
الطالب١‏ معظم الأسئلة لأنه يحتاج إلى المعلومات من الطالب ' 
كي يرسم الضورة: كما يسأل الظالنب 5 أرهيا :أسنئلة حقهيية 
ومعظمها يكون بداعي طلب الإيضاح. 

؛ - أسئلة الكشف: لا توجدء لأن المتعلمين منخرطان في اتصال 
حقيقي. فالطالب؟ لا يرى الصورة التي يمسك بها الطالب١.‏ 
ولذلك كانت كل الأسئلة التي طرحت أسئلة حقيقية. 

©- مناقشة المعنى: موجودة حقا. فكلا المتعلمين يحاول جاهدا أن يفهم 
الآخرء حتى على الرغم من أنهما غالبا ما يفشلان في ذلك. وهذا 
يعكسه كثرة الاستفهام وطلب الإيضاح.ء وتكرار كل منهما ما يقوله 
الآخر مصحوبا بنبرة تأكيد؛ في محاولة لفهم ما قاله الآخر. 


5- التحدث عن اللغة: غير موجود. 
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المهمة الاتصالية رب) 

-١‏ الأخطاء: كلا المتعلمين يقعان في أخطاء نحوية كثيرة. وأبرزها 
5010111 ع5 

7 - تصحيح الأخطاء: لا يوجد تصحيح أخطا اء فعلي؛ فلا أحد من 
0 ا الشكل الصحيح. بل 5 هناك 0 
الفعل «زدعناناه5 56 أم لا. 

*- الأسئلة الحقيقية: الأسئلة التي طرحت كلها حقيقية؛. فمضمون 
المعلومات تبادلا حقيقيا بهدف إكمال المهمة. 

5 - أسئلة الكشف: لا توجد. فالمتعلمان يتعاونان في إعادة بناء القصةء 
ويسأل كل منهما الآخر أسئلة "حقيقية". 

5- مناقشة المعنى: اتفق المتعلمان عند هذه النقطة من التفاعل على 
محتوى القصة. ومن ثمء لم توجد مناقشة للشكل اللغويء بمعنى أن 
الذي اتفقا على أن يقولاه أم لا. 

5- التحدث عن اللغة: على الرغم من أنهما لا يستخدمان مصطلحات 
لغوية مثل 'فعل” أو 'ضمير”؛ فإن المتعلمين يتحدثان عن اللغة 
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يختلف هذان النصان من التفاعل بين الطلاب والطلاب أحدهما عن 
الآخر اختلافا كبيرا. ففي المهمة الاتصالية الأولى» يركز الطفلان تركيزا 
كاملا على المعنى» وال تحاول أحدهما أن يفهم الآخر كي يسدا فجوة 
الععاء ما وو اصللان (استهواء أسئلة القهم وطلبات الأيضاح وهما يناقفشان 
المعنى في هذه المهمة. أما في النص الثاني من التفاعل بين الطلاب 
والطلابء. يركز المتعلمان على الشكل والمعنىء وفي أثناء إعادة بنائهما 
الفقحة ركوو ون صمو اكه يلل هزد يوتخدها ل التتكل الصيطيع للفوك ل تكسي 
[أمعلاناوة ع5 أم لاء ويستفسران باستمرار عن مدى الدقة النحوية في 
استخدامهما لشكل الفعل وهما منخرطان في مناقشة مضمون القصة. 

لقد وصفنا ووازنا في الأنشطة التي أوردناها في الصفحات السابقة بين 
التفاعل بين المعلمين والطلابء وبين الطلاب والطلاب في ضوء ستة معايير 
من 07 المراقبة. ونحن نعرف أن بعض خطط المراقبة تستخدم معايير 
كثيرة تنتظم نطاقا واسعا من الإجراءات والممارسات التعليمية» يركز بعضها 
على ملمح واحد بذاته من ملامح التعليم والتفاعل في قاعة الدرس. وفي 
ار ادراسات درن فيها لمع معسين من ملام 
التعليم. منها أربع منها تدر ح الأخطاءء وتدرس الأربع الأخرى 
البتكداخ المغلم للسئلة: 


تصحيح الأخطاء في قاعة الدرس 
الدراسة :١‏ إعادة الصياغة في التعليم المرتكز على المحدوى 

ضهم :روا ليستن وليلى رانتا )'()١399(‏ خطة مراقبة تصف أنماطا 
مختلفة من تعليقات المعلمين على الأخطاء وتفحص أيضا استيعاب الطلاب. 
بمعنى: كيف يستجيبون مباشرة لهذه التعليقات. صممت هذه الخطة في 


7 ملناضم؟ا نائعا لصن "عتمر.ا! رمخ اا 
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قاعات تعليم الفرنسية من خلال مواد المحتوى. حيث يتعلم الطلاب لغة ثانية 
عن طريق تعليمهم المواد الدراسية (تعليم مرتكز على المحتوى). وهذه 
الخطة يمكن استخدامها أيضا فى وصف أنماط أخرى من تعليم اللغة الثانية. 
وكسيا خطتيما خز* طرايق مواقيةأنماط مشكتلفية فشكن د يح 
الأخطاء التي يقدمها المعلمون خلال التفاعل في أربع قاعات تعليم الفرنسية 
عن طريق مواد المحتوى تتراوح أعمار الطلاب فيها بين 1 إلى ١١‏ عاما. 
الاتجاهات الاتصالية في تعليم اللغات؛ وبعض الفئات الأخرئ من نماذج 
دراسة تصحيح الأخطاء في تعليم اللغتين الأولى والثانية. وعدلا بعض هذه 
الفثاكة يحنت كاي "مانة حكثيناء و أصيافا لأديا يحنهن_ القننات الأخدورئ: 
والتعريفات التالية مأخوذة من عمل ليستر و ريناتا ,.)١391(‏ والأمثلة من 
طلاب تتراوح أعمارهم بين ٠١‏ و١١‏ عاما يتعلمون الإنجليزية لغة ثانية. 
مباشرة. وفي أثناء تقديم المعلم الشكل الصحيح يشير بوضوح إلى أن ما قاله 
الطالب غير صحيح.( مثل: أى أنت تعني 25 ٠‏ أو يجب أن تقول ....). 


لاأاكة! تنةئز ع0ل عذا1 :دك 
ط: جرى الكلب سريعا 
وهنا يوضح المعلم للطالب أن كلمة 1456 في اللغة الإنجليزية لا يضاف 
إلى آخرها براء لذلك اخترت أن أستعمل لإاءاءذناو (سريعا). 
إعادة الصياغة: وتعني إعادة المدرس تركيب كل ما قاله الطالب 
أو بعضه دون أخطاء. وتعد إعادة الصياغة من قبيل تصحيح الأخطاء ْ 
تصحيحا ضمنياء لأن المعلم لا يبدؤها بقوله: أنت تعني كذاء أو: استخدم هذه 


(ع نالا ازا "صمل نصح رطلاا :51 
ط١:‏ لماذا تحب لا مارك؟ 
عوك ع ذا ناهنا صمل مجانلا :1 
م: لماذا لا تحب مارك؟ 
بتطئط عنانا 'دمل 1 .سمصط أصول 1 :1ك 
طذ١:‏ لا أعرف. أنا لا أحبه. 
لا حظ أن المعلم في هذا المثال لا يتوقع رد فعل من الطالب» ويبدو 
أنه يعيد صبباغة السؤال الذي تأنه التذالفق؟ للطالب 7لا أكس: 


طلب الإيضاح: يلفت الطالب إلى أن ا أو . 


مرا م م ود 0 يي ع 


9وع جاوزل عطا طوة'ظ ناملز مل معاله هلط :1 
م: كم مرة تغسل الأطباق؟ 
0 :5 
ط: أربع عشرة مر 
(أ5عباوع! موتناف لضن ©) فلقطنط عع سمط :11 
م: أربع عشرة مرة ماذا؟ (طلب إيضاح) 
اعنم ل 01] عع انان10 :3 


ط: أربع عشرة مرة من أجل أسبوع. 
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(أكلعح2ا) لاعلا ل كناط لاا لعن نينط :لآ 
م: أربع عشرة مرة في الأسبوع؟ (إعادة صياغة) 
1111ل لتك تأعصنانا .وعلا :5ك 
ط: نعم. العداء والعشاء. 


التحدث عن اللغة: وهذا يتضمن تعليقات أو معلوماتء أو أسئلة تتعلق 
بتصحيح ما قاله الطالب» دون تقديم الشكل الصحيح صراحة. والتحدث عن 
اللغة يشير عادة إلى أن هناك خطأ في موضع ما (مثل: هل يمكن أن تتعرف 
على خطئك؟). كما تقدم المعلومات عن اللغة إما مسصطلحا نحويا يتعلق 
بطبيعة الخطأ (مثل: هذا الاسم مذكر). أو تحديد معنى الكلمة في حالة الخطأ 
المعجمي. وتشير الأسئلة كذلك إلى طبيعة الخطأ. ولكنها تميل إلى أن تنتزع 
التصحيح من المتعلم. 


لل اعادعنا عاأممعم ع3 أن لعاونا] ءث8ا :هك 
تاكلم عطا اناوطد عالها عل معطله خطات؟ زه انام عن عمالدع عطا وأنط/الا :1 

م: ماذا نضع في نهاية الفعل عندما نتحدث عن الماضي. 
ل-© :5 

ط: ل0-ع 1 
الاستنطاق: وهو يشير إلى ثلاثة أساليب على الأقل يستخدمها المعلم 
إكمال ما يقوله المعلم (مثل: هذا هو ....). ثانيا: يستخدم المعلم أسئلة 
لاستخراج الإجابة الصحيحة ( متل: كيف تقول .... بالإنجليزية؟). ثالنشا: 

يطلب المعلم أحيانا من الطالب أن يعيد صياغة ما قاله. 
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تافام عغطا مصوعك تعطانا تجار :5 
ط: اين ينظف الطيق. 
عط عمنعاء تعطلنه! ب/ا :1 
ط: أبي ينظف؟؟ 
ال لاك 
ط: الأطباق. 
التكرار: وهو يعنى أن المعلم يكرر العبارة الخاطئة التى قالها الطالب. 
واف متتظم الحالات» يقير المغلم من هرت كن يقير إلى لطا . 
في المثال التالي أتبع التكرار بإعادة الصياغة: 
عط ماع11 :5 
ط: هو في الحمام. 
لوو تلعط علا صا واع21 .ترممتلع8 7 جرهه )82 :1 
م: الحمام؟ حجرة النوم. هو في حجرة النوم. 


وفي المثال التالي؛ أتبع التكرار بحديث عن اللغة وتصحيح صريح 
للخطأ: 


وزع/1 :5 
ط: نحن يكون.... 
عع5 ناولا اطع 11 .1م00 هنذا 15 انظ 52زع/18ا :1 
ذا معطا لما مدع عط ععد بولا 7 عكلق إأخاحة "اناولا 


بعلن عن 15 التناام 
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م: نحن يكون؟ نحن نتحدث عن جمع. صحيح؟ هل عرفت خطأك؟ 

هل عرفت الخطأ؟ حين نتكلم عن الجمع نقول: نحن نكون. 

وقد وجد ليستر وريناتا أن كل المعلمين في قاعة تعليم الفرنسية عن 
طريق مواد المحتوى التي لاحظاها يستخدمون إعادة الصياغة أكثر من أية 
وسيلة أخرى لتصحيح الأخطاء. ذلك أن إعادة الصياغة منت أكثشر مز 
نصف تصحيح الأخطاء في القاعات الأربع. وكان أقلها تكرار الأخطاء. 
وكاضف الاساليت الأخرر :سير قن 

كما وجدا أن ردود أفعال الطلاب كانت في حدودها الدنيا بعد إعادة 
الصياغة؛ وأكثر وقوعا بعد طلبات الإيضاح.ء والتحدث عن اللغة» والتكرار. 
كما أن الاستنطاق والتعليق على اللغة تمخضت عن مزيد من ردود الأفعال. 
وكانت أكثر احتمالا في أن تؤدي إلى التوصل إلى الشكل الصحيح للمنطوق 
الأصلي. 

وقرر ليستر "()١198(‏ أن الطلاب في قاعات اللغة الثانية المرتكزة 
على المحتوى (حيث يكون التركيز على المعنى لا على الشكل) يقل احتمال 
ملاحظتهم لإعادة الصياغة على خلاف الأساليب الأخرى في تصحيح 
الأخطاء. وذلك لأن الطلاب في هذا النمط من أنماط التعليم» قد يفترضون أن 
المعلم يتجاوب مع محتوى كلامهم وليس شكله. والحق» أن الهدف المزدوج 
المتمثل في جعل محتوى المادة مفهوما. والارتقاء بمعلومات الطاالب عن 
اللغة الثانية من خلال تدريس المحتوى أدى إلى أن تخلص ميريل سوين 
)١188(‏ وآخرون إلى أنه 'ليس كل تعليم محتوى يعد تعليم لغة جيدا 
بالضرورة" رص 68). وسوف نناقشس تحديات التعليم المرتكز على المحتوى 
مناقشة عامة في الفصل السادس. 


اعاولر.! (1) 
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ومنذ أعلن ليستر وريناتا نتائج بحوثهماء أجري عدد من دراسات 
المراقبة عن أنماط تصحيح الأخطاء في قاعات تعليم اللغة الثانية أو الأجنبية. 
وخلص بعضها إلى نتائج مشابهة- أي أن إعادة الصياغة هي أكثر الأساليب 
استعمالا من جانب المعلمين» وأن الطلاب لا يلحظونها. في حين أعلن 
بعضها الآخر أن الطلاب يلحظون إعادة الصياغة في قاعة الدرس. وقد 
وصفنا فيما يلي دراستين روقب الطلاب فيهما بهدف معرفة ملاحظ تهم 
وتجاوبهم مع تصحيحج الأخطاء الذي يقوم به المعلم. 


الدراسة ؟: إعادة الصياغة والحديت السخصي 


في دراسة عن متعلمين كبار يتعلمون اللغة اليابانية لغة أجنبية. درست 
آمي أوهتا "0)٠٠٠١(‏ اللغة الشفوية التي يتخاطب بها المتعلمون فيما بينهم 
في أنشطة قاعة الدرس. وقد استطاعت أن تحصل على 'حديث شخصي" عن 
طريق وضع ميكروفون لبعض الطلاب في أثناء تفاعلهم في قاعة الدرس. 
وكان التفاعل يركز على القواعد النحوية والتعليم عن اللغة. وفي هذا السياق. 
اكتشفت أوهتا أن المتعلمين لاحظوا إعادة الصياغة عندما صدرت عن 
المعلمة؛ بل إن الطلاب كانوا على استعداد لإعادة صياغة ما أعيد صياغته 
في أحاديثهم الشخصية حين توجه إعادة الصياغة إلى متعلم آخر أو إلى 
القاعة كلهاء وليس إليهم أنفسهم. وبناء على هذه النتائج» خلصت أوهتا إلى 
أن المتعلمين يلحظون إعادة الصياغة في تفاعل قاعة الدرسء حتى وإن لم 
يؤد ذلك إلى أن يستوعبها المتعلمون الذين ‏ قعوا في الأخطاء. 
يي يسور 1110© بردمك 1١‏ ) 
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الدراسة *: اعادة الصياغة والاستيعاب 


في دراسة وصفية لقاعة درس تضم كبارا يتعلمون الإنجليزية لغة 
تيبر اجا ووو البننن»! واقزليت: اكور كين »لون ارين )71 املاط 
تصحيح الأخطاء التي قدمها المعلم وردود الأفعال المباشرة التي صدرت عن 
المتعلمين (أي الاستيعاب). ولاحظوا أن معظم ردود أفعال المعلمين على 
أخكلاع التعامية حاعة قن شكل إغاةة الصياعة. كما لاخطو ا أت المتكلمتكية 
ليهاو امتجانة تناقرة لكين فق إخاداك السداضةة وأكف ربد طزة كما 
المعلمين للأخطاء والمتعلمين لإعادة الصياغة بالباحثين إلى أن يخلصوا - 
كما حدث مع أوهتا- إلى أن المتعلمين يلحظون إعادة الصياغة التي تسهم 
إسهاما إيجابيا في تحسين لغتهم الثانية» ويستجيبون لها. 


وقد استخدمت الدراسات ١‏ و5 و“ أساليب متشابهة لوصف تصحيح 
الأخطاء واستجابات المتعلمين لها في بيئات مختلفة من بيئات قاعات الدرس. 
مما سمح بإجراء مقارنات مفيدة و الحصول على افكار مهمة عن كيف يختلف 
أثر السلوك التعليمي الواحد باختلاف المواقف. فالمتعلمون في الدراس تين 
” و” كانوا كبارا في قاعات درس صغيرة: في حين كانوا أطفالا في دراسة 
ليستر ورانتا. وفضلا عن ذلك: تلقى متعلمو الإنجليزية لغة ثانية ساعة 
إضافية في النحو قبل فترة المراقبة. وتبع هذا أنشطة اتصالية للتدريب على 
القواعد التي درسوها في القسم الأول من الدرس. ومن ثم؛ فربما كان ذلك 
دافعا للمتعلمين للانتباه إلى الشكل؛ ولذلك استجابوا لإعادة الصياغة المتعلقة 
بالشكل. وعلى غرار ذلكء» تلقى متعلمو اللغة اليابانية تعليما يركز على اللغة 
على خلاف التركيز على المحتوى الذي تلقاه متعلمو الفرنسية في دراسة 
أبستو" و راتفا ويذلكة: كانو:1 هم نأك احضالا لقي عاد الصواغة علن 
أنها تصحيح للأخطاء الشكلية في عباراتهم. 


000 ملثلانان ا ملغطك للك .تفط امنا معاعلا .وزلاع لنجز 1 ) 
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إن أهمية السياق وكيف يسهم : في الطرق المختلفة الني يدرك بها 
المتعلمون تصحيح الأخطاء ويستجيبون لف هو موضوع مادار في قاعة 
الدرس في الدراسة التالية. 
الدراسة 4: تصحيح الأخطاد فى سياق. 

أجرت روندا أوليفر وأليسون ماكيي !0٠٠١7(‏ دراسة وصفية عن 
إحدى قاعات تعليم اللغة الإنجليزية لغة ثانية في مدرسة ابتدائية في استراليا 
تتراوح أعمار طلابها بين 5 إلى ١١‏ عاما. ودرستا هل اختلف : يح 
المعلمين للأخطاء و إفاد د المتعلمين من التصحيح باختالاف سياقات التفاعل في 
الدرس أم لا. وحددتا أربعة سياقات تفاعل فيها المعلمون والمتعلمون: )١(‏ 
تبادل المحتوى الذي قدم المعلم في أثنائه بعض المعلومات أو طرح بعض 
الأسئلة التي تتعلق بمضمون المنهج. )١(‏ تبادل الإدارة الذي تحدث المعلم في 
أثنائه عن تنظيم الدرس وسلوك قاعة الدرس الملائم. (”) تبادل الاتصال 
الذي جرى التركيز فيه على استعمال الطلاب اللغة الإنجليزية بطرق مفيدة. 


ووجدت أوليفر وماكيي أن المتعلمين وقعوا في أخطا ء كثيرة جدا في 
تبادل الإتصال. . ومن ذم كانت فرص تصحيح الأخطاء ء كثيرة في هذا 
السياق. كما وجدتا أن تصحيح - الأخطاء قد حدث في كل السياقات التعليمية؛ 
ولكنه كان متكزر جدا فى سيق الترفل الصر اب ح على اللغة» ثم يأتي بعده 


تبادل المحتوىء, ثم الاتصال: وأخيرا تبادل. الإدارة. وعنا-ءسا درستا ردود 


03 لطن 81 مودزلة لصن 0136 متممطع ١١‏ ) 
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أفعال المتعلمين لتصحيح الأخطاء. وجدتا أن المتعلمين عدلوا من لغتهم كثيرا 
في سياق التركيز الصريح على اللغة. وأحيانا في تبادل المحتوى والاتصال: 
في حين أنه لم يحدث في تبادل الإدارة. ومن المثر للاهتمام؛ أن أنماط 
تسبكية الأخطاء تنوعت هي الأخرى عبر السياقات. فإعادة الصياغة 
استخدمت بمعدل كبير في تبادل الإدارة؛ والاتصالء والمحتوى. ولكن 
بمعدلات أقل في سياق التركيز الصريح على اللغة. وندر تصحيح الأخطاء 
صراحة في سياق تبادل المحتوىء والإدارة» والاتصالء ولكنه كثر في سياق 
التركيز الصريح على اللغة. وتؤكد نتائج هذه الدراسة على مدى أهمية 
الاعتناء بتذكر الفروق بين السياقات التعليمية حين نتحدث عن تصحيح المعلم 
للأخطاء واستجابة المتعلمين له. 


ومن العوامل الأخرى التي تؤثر في اس تجابات المتعلمين للأنماط 
المختلفة في تصحيح الأخطاء. سن المتعلم وهدفه من التعلم. فالكهار أكشر 
احتمالا أن يدركوا أن إعادة الصياغة تصحيج للخطاء في الشكل اللغوي. 
خاصة إن كانوا يهدفون إلى تحصيل مستوى عال من الدقة؛ والوصول إلى 
أداء يقترب من أداء المتحدث الأصلي. 
الأسئلة في قاعة الدرس 

كان سلوك المعلم في طرح الأسئلة مثار التركيز في قدر غير يسير 
من البحوث عن اللغة الثانية في قاعة الدرس. فالأسئلة حجر الزاوية في 
إشراك المتعلمين في التفاعل.وفي التعرف على قدر ما فهموه. وهناك نوعان 
من الأسكلة حظيا ينديرت :هائل من البكك والدراسة وما أبسئلة الكتتشف: 
والأسئلة الحقيقية» كما حظي الدور الذي يؤديانه في تفاعل قاعة الدرس 
بالبحث في عدد من الدراسات. 


الدراسة 0: اسئلة المعلمين في قاعة تعليم الإنجليزية لغة ثانية 

درس مايكل لونج وشارلين ساتو )7)١945(‏ شكل الأسئلة التى 
يطرحها المعلمون في قاعات درس اللغة الإنجليزية لغة ثانية ووظائفهاء 
وقارن بينها وبين الأسئلة التي تطرح خارج قاعة الدرس بين الناطقين 
الاصليين و غير الاصليين باللغة الثانية. وكانا مهتمين اهتماما خاصا بالفروق 
بين كم الأسئلة الكشفية والأسئلة الحقيقية. وقد أظهرت التفاعلات بين 
المعلمين والطلاب التي سجلت صوتيا في ست قاعات أن أسئلة الكشف التي 
طرحها المعلمون كانت أكثر من الأسئلة الحقيقية. أما في الحوارات بين 
الناطقين الأصليين وغير الأصليين خارج قاعة الدرس فكانت الأسئلة الحقيقية 
أكثر من اسئلة الكشف. وخلص الباحثان إلى أن التفاعل بين المعلم والطالب 
في قاعة الدرس 'يتباين تباينا تاما عما يدور خارج قاعة الدرس" 
(ص 3854). وقررا أن بنية التفاعل في قاعة الدرس ينبغي أن تتغير. 

ومنذ أن أجرى لونج وساتو دراستهماء أعلنت دراسات أخرى أجريت 
على الأسئلة التي يطرحها المعلمون في قاعة الدرس أن نسبة أسئلة الكشف 
أعلى كثيرا جدا من نسبة الأسئلة الحقيقية. وفي سياق تعليم اللغات تعليما 
اتصالياء طولب المعلمون بالتقليل من استخدام أسئلة الكشف لأنها تتطلب 
إجابات سريعة ومقتضبة لا تتطلب إلا جهدا معرفيا محدودا من جانب 
المتعلم :روبد لمق :ذلك سكتوا على طرح أسئلة حقيقية. حيث يُظن أنها 
تتطلب معالجة معرفية كبيرة؛: وتحتاج إلى إجابات أكثر تعقيدا. 

ومع ذلكء فقد أعيد تقويم أسئلة الكشف مؤخراء واستند ذلك على ما 
لوحظ من أن هناك طرقا مختلفة يمكن أن تطرّح بها أسئلة الكشف في قاعة 
الدرس. منها أن يطرح المعلم سلسلة من الأسئلة في شكل تدريبات مثل: هل 
لك أخ؟. هل له أخ؟. هل لك أخت؟. هل لها أخت؟. في هذا السياق لا تؤدي 
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أسئلة الكشف غرضا اتصاليا مفيداء غير أنها في سياقات أخرى قد تؤدي 
أغراضا تعليمية وتفاعلية مهمة. والدراسة التالية تصف استعمال المعلمين 


لأسئلة الكشف استعمالا أكثر إيجابية. 


الدراسة 1: العون المعرفي. وأسئلة الكشف. والأسئلة الحقيقية 
في دراسة حالة عن قاعة درس أحد معلمي اللغة الإنجليزية لغة ثانية. 
اجو درن ماكورميك. ووريتشارد دوناتو !'!)5٠٠١(‏ دراسة كشفية عن 
كيف ترتبط أسئلة المعلمة بأهدافها التعليمية. وفي إطار نظرية اجتماعية 
ثقافية» اختر الباحثان مفهوم "العون المعرفي" لدراسة أسئلة المعلمة بوص فها 
"أداة للوساطة في الحوار بين المعلمة والطلاب". (ص 85١).والعون‏ المعرفي 
بقصد به أن يساعد المتعلمون الأكثر معرفة ( الخبراء) المتعلمين الأقل 
معرفة (المستجدين) بتقديم العون لهم. وحدد الباحثان ست وظائف للعون 
المعرفيء منها- على سبيل المثال- لفت نظر الطالب المستجد إلى المهمة. 
وتبسيط متطلباتها أو تقليلها. كما درسا وظيفة أخرى وهي استخدام المعلم 
للأسئلة في أثناء تفاعلات العون المعرفي؛ وكيف أسهمت في مشاركة 
الطلاب وفهمهم. وفي المثال التالي: يدفع الباحثان بأن استعمال المعلم لسؤال 
الكشف 'من يعيش عادة في القصور؟ يؤدي غرضا تعليميا مهماء لانه يلفت 

نظر المتعلم إلى كلمة "قصر". وييسر له فهم المعنى. 
عل :1 
م: قصر؟ 

(علاقق عغلاناآ :51 


ط ١‏ : مثل القلعة؟ 
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ل00ن تنلات" مانام املعم 5 :52 
ط": مكان خاصء. جيد جدا. 
016 نزا/1 :53 
ط": لطيف جدا. 
716 للالعل .ععلاجر الماععمة علاقة0) :1" 
فون نانم ماوعلم | نإ االناقن عحطثخقا 
م: قلعة» مكان خاصء لطيف جدا. من يعيش عادة في القصور؟ 
1 :55 
طاط: الملوك. 
5م 10ل .111365 .تتععنانق للك .كملكا 1 
م: الملوك: والملكات. والأمراء. والأميرات. 
للعلا :55 


1 


طاط: نعم. 
عىناهطةا أن نيعا عطالا نلا :ك5 
ط؛: قد يكون بيتا جميلهة؟ 
تعلط لإالنع" لمعلا .عذناهطا انا تأنامعط .م81 :1 
م: كبيرء بيت جميل, نعم» كبير حقا. 


التفاعل القائم على العون المعرفي. وفي إطار أهداف المعلم من درس بعينه 


فم 
م 
ا" 


الدراسة 7: الأسئلة المفتوحة والمغلقة 

وهناك تفريق آخر يشيه التفريق بين أسئلة الكشف والأسئلة الحقيقية» 
وهو التفريق بين الأسئلة المفتوحة والمغلقة. فالأسئلة المغلقة تتطلب إجابة 
بسيطة تتمثل في كلمة واحدة عاذة و فنا يتحول" إذانكها نهلة ومسريعة :اميا 
الأسئلة المفتوحة فتتطلب إجابات طويلة وأكثر تعقيداء وتتضمن ضرب 
الأمثلة: والشرح. والتعليل. وفي قاعات تعليم الإنجليزية لغة ثانية في 
أسترالياء لاحظت كريستين دالتون-بافر )7()5٠١7(‏ وسجلت أنماط الأسئلة 
التي طرحها المعلمون الإجابات التي أجاب بها الطلاب تسجيلا صوتيا. 
وتيخ أنه فى قاغاف تقليم المكتزى واللعة. قدم الفتخلمون لغة عالينة الكحم 
والكيت فى إخاباة الأسئلة المفتوحة: كما أن الأسكلة المفتوحة الني:ظلبت من 
الطلاب ألا يقتصروا على سرد الحقائق بل أن يذكروا الأسباب والشروح 
أدت إلى إنتاج لغة عالية التعقيد. وخلصت الباحثة إلى أن طرح أسئلة مفتوحة 
ومعقدة يفيد المتعلمين في قاعات تعليم اللغة والمحتوىء غير أن هذا النوع 
من التفاعل يتطلب أن يكون المعلم على مستوى عال من القدرة اللغوية في 
اللغة الثانية. 


الدراسة 8: فثرة الانتظار 


جانب آخر من جوانب سلوك المعلمين في طرح الأسئلة هو 'فترة 
الانتظار". أي طول الفترة التي يصمت فيها المعلم بعد طرح السؤال انتظارا 
لإجابة الطالب. وقد أجرت جوانا هوايت. و باتسي لايتباون )"1)١184(‏ 
تحليلاً كميا لنتزة الأننظار في إحدى قاعات تعليم الإنجليزية لعة كائية التي 
كانت تطبق الطريقة السمعية الشفوية. ووجدتا أن المعلمين لم يكونوا يعطون 
للطالب أكثر من ثانية أو ثانيتين قبل أن يحيلوا السؤال إلى طالب آخر أو 
يجيبوا عن السؤال بأنفسهم. كما كانوا يكررون السؤال أو يعيدون صياغته 
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عدة مرات بدلا من أن ينتظروا الطالب حتى يصوغ إجابته. ومع أن هذا 
النمط السريع من السؤال والإجابة كان علامة مميزة لقاعات الطريقة السمعية 
الشفوية. فقد ورد أيضا في القاعات الاتصالية.ويبدو أن التوصل إلى توازن 
بين الضغط على الطالب ليقدم إجابة سريعة والوقوع في صمت مخل يعد 
تحديا كبيرا. غير أن هذا التوازن تم التوصل إليه في قاعات الدرس التي 
تضم طلابا متفاوتي الأعمار. وتتفاوت في طرق التعليم» بحيث يعطي المتعلم 
وقتا كافيا لتقديم إجابة كاملة. وعرض أفكاره: ومعالجة المادة المقدمة معالجة 
تؤدي إلى تعلمها تعلما ناجحا (توبين ."()١9419‏ 


وواضح أن دراسات مراقبة قاعة الدرس التي وصفناها تركز على 
ملامح معينة في تفاعل قاعة الدرس.وكان الملمح الذي يراد فحصه في هذه 
الدراسات يُحدّد سلفا قبل إجراء الدراسة على أساس بعض الافتراضات عن 
أنواع السلوك المهمة للتعلم في قاعة الدرس. 


الإثنوجرافيا”' 

من الطرق الأخرى التي تستخدم لمراقبة تعليم اللغة الثانية أو الأجنبية 
وتعلمها في قاعة الدوس أذ تصق لوك قاعة الندرسن :دون وضمع أطير 
مسقة: من ذلك أن يدوق الغراقنن مل ككل اث مشتفيعضية :فسن الأنتقطة؛ 
والتدريبات: والتفاعل بين المعلمين والمتعلمين. وهذا المدخل إلى مراقبة قاعة 
الدرس عادة ما يشار إليه بمصطلح "إتنوجرافيا'» وهو يشبه الطريقة التي 
يدون بها الأنثروبولوجي ملاحظاته الميدانية عند دراسة مجموعة من الناس 
يكون المراقب مشاركا في أنشطة قاعة الدرسء» بوصفه مساعدا للمعلم- على 
سبيل المثال- أو غير مشارك فيهاء وذلك بأن يجلس في هدوء دون تدخل 
فيما يحدثء ويلاحظ القاعة» ويسجل ما يدور فيها. 


.7 تاجاتن (1) 
(؟) الإثنوجرافيا هو علم الأنثرء بولوجيا الوصفية. 


والمداخل الإثنوجرافية إلى فهم التعليم والتعلم تنطوي على دراسات 
الدراسات الإثنوجرافية عن قاعة تعليم اللغة الثانية أو الأجنبية لا تركز على 
التعليم وحده. ولا على التعلم وحده فحسب. بل أيضا على الحقائق 
الاجتماعية» والثقافية» والسياسية» وأثرها في تطور المتعلم معرفياء ولغوياء 
واجتماعيا. 


فغلئ بيك المذانء أقضت ذزابنة ماركا كزاحتق ‏ (211535 الفبي 
درست الدور الاجتماعي للغة» والتي أجرتها على أطفال الإنويت. إلى القول 
بأنه إن كانت الثقافة التي أتى منها المتعلم تحترم صمت الأطفال بوصفه 
طريقة محترمة وفعالة في التعلم من الكبارء فيجب على معلم اللغة الثائية آنئذ 
أن يعرف أن هذا السلوك من الأطفال لا يعبر عن رفضهم في المشاركة؛ ولا 
عن عدم قدرتهم على الفهم. 

وفيما يلي تلخيص لثلاث دراسات إثنوجرافية أجريت على قاعات تعليم 
اللغة الثانية والأجنبية: واحدة في جنوب المحيط الهادي. وواحدة في كنداء 
وواحدة في أوروبا. 
الدراسة 9: اللغة في البيت وفي المدرسة 

أجرت كارين واطسون-جيجيو (115 00 دراسة طولية استمرت عدة 
سنوات على تسع أسر في جزر سولومونء استكشفت فيها ممارسات استخدام 
اللغة في البيت وفي المدرسة. وكشفت مراقبة البييوت عن بيئات ثرية 
ومحفزة للتطور اللغوي والمعرفي. وعلى الرغم من ذلك؛ فشل عدد كبير من 
الأطفال في الدراسة. وكشف التحليل المفصل عن فروق كثيرة في الاستخدام 


,معنن مانملة رل) 
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اللغوي والقيم بين بيئات البيت والمدرسة. فالأطفال لم يكونوا يستخدمون 
لغتهم في المدرسة؛ .بل كانوا يستخدمونٌ لغة إتجليزية منشوهة ومحدودة. 
وغلى: الو كودون أن كايا اللدة قله كائت: فايلة لدي فى همل الأطفان» قاذ 
التحليل الموسع للسياق الاجتماعي والثقافي كشف عن عوامل أخرى كان لها 
دور مؤثر. منها أن السياق الاجتماعي للغة في البيت ينطوي على جوانب 
سلبية من جانب الاباء في حديثهم عن خبرات ابنانهم في المدرسة. وتعبيرهم 
عن خوفهم من فشل أبنائهم. وإثارتهم أسئلة جوهرية عن قيمة المدرسة في 
حياتهم. وخلصت الباحثة إلى أن هذه العوامل أسهمت إسهاما أساسيا في 
عجز أبنائهم عن الاستمرار في التطور المعرفي واللغوي في المدرسة. 
الدراسة :٠١‏ عزل متعلمي اللغة الثانية في المدارس الانتدانية 

راقبت كيلين توهي !!)١138(‏ في دراسة طولية مجموعة من الأطفال 
تتراوح أعمارهم بين © إلى “ سنوات في المستئويين الأول والثاني من 
رياض الأطفال في فانكوفر بكندا. وضمت المجموعة أطفالا ناطقين أصليين 
بالإنجليزية: وأطفالا ثنائيي اللغة يتكلمون الإنجليزية والبولندية: أو الإنجليزية 
والتاجالو ج؛ أو الإنجليزية والكانتونية, أو الإنجليزية والبنجابية؛ أو الإنجليزية 
والهندية. وكانوا جميعا في قاعة واحدة» وكانت الإنجليزية هي لغة التعليم. 
وقد حددت توهي ثلاث ممارسات في قاعة الدرس أدت إلى عزل متعلمي 
الاتجلوزقة فى (الناصة: لو لأهاه أن عرف عد تلفي الاتجليرية كان كرئية معن 
مقف لا علد ١‏ مانن لمن هذا جورم الو اي ول موز السب هد مساقو فق 
وكان بعضهم يُنقل من القاعة مرتين في الأسبوع للحصول على مساعدة ممن 
يعلمون الإنجليزية لغة ثانية. ثانيتهاء المواقف التي تفاعل فيها المتعلمون فيما 
كيد اتخصيوت فق استعار ة"المو ان 7التعلينية وزاقر' انها والكق هذا كان ميحد 
كنية لأن المعلد لم يكن وسفد تذلافه عادة را خوهاة كانت تناك قاعدد» فيني 
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قاعة الدرس تقضي بألا ينسخ أحد المتعلمين عمل الأخرين الشفوي أو 
الكتابي. وكان هذا الأمر علي وجه الخصوص يسبب مشكلة لمتعلمي اللغة 
الإنجليزية لأن تكرار بعض الكلمات التي يقولها الآخرون كان الطريقة 
الوحيدة التي يمكن أن يشاركوا بها في التفاعلات الحوارية. وأدت هذه 
الممارسات- طبقا لما قالته توهي- إلى عزل متعلمي الإنجليزية من الأنشطة 
ومن الارتباط بالمدرسة. بل ومن المجتمع الأكبر الذين كانوا هم أعضاء فيه. 
فضلا عن أنها لم تسهم ١‏ سهاما إيجابيا في تطور الأطفال في ي تعلم اللغة 
الإنجليزية. 
الدراسة :١١‏ التغير الاجتماعي السياسي وخطاب قاعة تعليم اللغة الأجنبية 
فى دراسة إثنوجرافية أجريت على القاعات التي تستخدم اللغة 
الإتكلر بتوسيلة لاقام في المسار وى الذنوية كن لمهي دوبكت بالزمنقها 
دوف )1)١145(‏ أثر التغيرات الاجتماعية السادية في الممازسنات: التعلدمية: 
ودرست أنماط البنية 0 في أنشطة اقاعتي درس ٠‏ إحداهما 2 
ونيقا 5000 الاتحاد 2 الت ى رأفضت يعد اي ل 0 
الثمانينيات. ونتيجة لذلكء. استيدلت بالوؤةاءان! في المدارس المجرية الني 
تعلم بالإنجليزية أنشطة مفتوحة سميت 'محاضرة الطالب". حيث يعد الطلاب 
مادة علمية ويعرضونها على القاعة بطريقة تقل فيها الشعائرية. وفي دراسة 
على 7اللغة للك الكدها (الطلات غنة لطر حبهد داقر #ظلاية مدت دوق 
وجود عدد هائل من التعليقث والأسئلة التلقائتية التي أنتجها الطلاب 
بالإنجليزية أكثر من تلك التي أنتجوها بالمجرية. كما لاحظت كيف استوعب 
الطلاب التعليقات التي قدمها المعلم (والطلاب الآخرون) في نتاجهم التالي» 
وكيف عمل الطلاب والمعلم معا على مناقشة المعنى والشكل. وكيف طوروا 


.9 .آآند| اننا ر1ا) 
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من طلافتهم. ودقتهم. وفهمهم للمهارات التي يتعاملون معها. وبناء على هنه 
النتائج. خلصت دوف إلى أن التحولات الاجتماعية السياسية أثرت : 
ممارسات قاعة الدرس. وفى تعلم اللغة الثانية. 


ملخص 

و صفنا في هذا الفصل يعض الطرق التي يمكر أن : نصف ونفسر بها 
الملامح المختلفة في تعليم اللغة الثانية. وقدمنا وصفا وأمثلة لكيف تختلف 
قاعات الدرس من حيث تركيزها التعليمي العامء وقدمنا أمثلة للطرق 
المختلفة التي روقبت بها قاعات الدرس. كما أدرجنا ملخصات للدراسات 
التي فحصت ملامح تعليمية معينة (متل تصحيح الأخطاء وأنماط الأسئلة). 
وعلاقتها بتعلم اللغات الثانية والأجنبية. ' 

وسندرس في الفصل التالي وجهات النظر المختلفة عن أفضل طرق 
تعلم اللغات في بيئة قاعة الدرسء وندرس بعض البخوث المتعلقة بهذا الشأن. 
مصادر واقتراحات لمزيد من المرادة 
لاق لقنل 11) 1 تلو لاك /ااعو0 .1988 .ل .خآ بأطعكت تلام 

1010011: 


ع8 الاق انآ علا مه قنعو .1991.لإعالوظ .11 .كل لمه .([ خطع عالق 
لاع انا "ل0] تأعلفعوع ]1 1001171وقن1ن) 10 07أأعنالمتام1] لخ :007 ردكنات6 


بدو /[الواع؟٠‏ وملا عول 1تطصهن) :عع ل صمت .وتعطعق 1 


نط0 .0155100113 ع8ل2ناع نا 0تلوع56 .1998 .ن) بممساعنة0) 


بو5ع21 اولع ملا عمل حمطت 
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ا اللن"”) مملن .2004 .ا«تمطك .ل أعصة عم لط .ل مملاسستعرا0»ة 
عث اعلنل؟ طنعاة عدا نكت دوعا عمنباع ها تاكتاق دكا "نه ع احا عوعدات تمصو 
1١‏ كلنت”/ :تلح احوظ .لل 


000 


لخلا نااسلط دن دا عسماصمما تن قمصلتاعة 1 .2003 .1 ,ملاعلاه 


2 لال ”5 


1010 <0) .تنوم رعهد|') عمعضناعو صما عط خلأ ممتانع ]ا تنتسصصصضه' ) .1 بطعويو] 
كمع ا[اأوالع اللا نهل 0) 

1 1110| لتووارومو0 .1987] ث بكفسهط !1 عطلفسه تملح 
بكوع1]21 الالواكت الم[ ] 01010 

أن تاكلالئصم صن كلتحه1 .1975 .لتتقطالنمء .81 لحن .ل بعستمفزك 
كك1!21 لإألكات٠‏ ةنا 1010 <0) :021010 .ن5الام2150] 

ا 0) ع1 .1905 تطعلتانت؟! .384 لضم .لخ .مألعموك 
طلل0) :عترعلان5ك دوعو عمااعنه 1 عمللناع دما[ أن صه انار 0 
طكألعصظا تن! عتاوع2 المموللدلط الإعمللاك .كتنمتاق أاممة لتن كملتامعءكمو© 
لماعم ارلا عالنناوعمكلط بلانئعوع]]! لصن وملتتاعوعء 1 عمفنام صما 

“2 7الاعا عمننات اللا عطا 1110 زوم تؤقنا0 م5ا]” .1988 .1 سرعارآ صولا 


10 :0110013 آ 


8001 عع لاومو !1 كل :زقامه1 دهأ لتاع5دا0 ترووزومو|0) .+1 ,طوسرر زولا 
عل تتحاحسه) :ععل 7تاتصمنت .وتعملن10 كمه «وعتاعيهء1 عوفاوصما “رن 


.كد21 لإالولع اانا 
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الفصل السادس 
تعلم اللغة الثانية في قاعة الدرس 


سنة اقتراحات للتعليم في قاعة الدرس 

قدمت نظريات عديدة عن أفضل الطرق في تعلم لغة ثانية في قاعة 
الدرسء. وظهرت طرق تعليم ومواد تعليمية لتنفيذ هذه النظريات. ولكن 
الطريقة الوحيدة للإجابة عن السؤال:'ما أفضل طريقة لتحسين تعلم اللغة في 
قاعة الدورسش؟” لا تأت إلا عَنّْ :طويق البحت الذئ يقح - تهديدا العلاقة 
بين التعليم والتعلم. 

سوف نفحص في هذا الفصل ستة اقتراحات تدور حول هذه القضيةء 
ونقدم أمثلة من التفاعل في قاعات الدرس لنوضح كيف تترجم هذه الاقتراحات 
إلى أداء فعلي في قاعة الدرسء ونناقش نتائج البحوث التي تساعد على تقدير 
مدى فعاليتها. والأسماء التي أطلقناها على هذه الاقتراحات هي: 


١‏ - تعلم الصحيح منذ البداية 
؟- اسمع فقط.... واقرأ 
- لنتكلم 

؟ - اثنان لواحد 

5- علم ما يمكن تعليمه 

1- تعلم الصحيح في النهاية 
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وكى نقوم الاقتراحات المقدمة للممارسة في قاعة الدرسء فإننا نحتاج 
إلى أن تستكدم عددا من مداخل البحث تتنوع بين الدراسات الكمية واسعة 
النطاق. والدراسات الكيفية العميقة. وعلى نحو ما رأينا في الفصل الخامس» 
قد يكون البحث الكمي وصفيا في أساسه. ولكنه قد يكون تجريبيا ايضا 
متضمنا تحكما واعيا بالمغايرات التي تؤثر في التعلم. إذ إن البحوث الكمية 
عادة ما تهدف إلى تحديد المغايرات المحددة التي يمكن أن تؤثر في التعلم 
تأثيرا متشابها في مختلف البيئات» وأن تجد طرقا لقياس هذه الآثار. وغالبا 
ما تضم هذه الدراسات عددا كبيرا من المتعلمين في محاولة لتفادي احتمال 
أن يؤدي السلوك غين المعتاد من-فرد أو فردين إلى نتائح مضللة عن 
المتعلمين بوجه عام. 

أما البحوت الكيفية؛ بما فيها البحوث الإثنوجرافية ودراسات الحالة؛» 
فغالبا ما تضم أعدادا صغيرة ربما تننحصر في قاعة واحدة؛ او متعلم او 
متعلمين فقط في تلك القاعة. ولا يكون التركيز فيها على العموميات؛. بل على 
فهم عميق لما يميز ما يحدث في تلك القاعة. ومع أن البحوث الكمية والكيفية 
مهمة في نقويم الاقتراحات النظرية» فإن 'بحوث العمل" التي يجريها 
المعلمون في قاعات درسهم مهمة أيضا للإجابة عن أسئلة جزئية محددة. 
ومن نافلة القول أن نقول للمعلمين ذوي الخبرة أن ما يصلح لسياق ما قد لا 
يصلح لسياق آخر. 

سنركز في هذا الفصل تركيزا خاصا على الدراسات التجريبية التي 
صممناها لاختبار بعض الفرضيات عن كيف يؤثر التعليم في تعلم لغة ثانية. 
ونحث القراء على المتابعة بقراءات أخرىء وعلى استكشاف الأسئلة 
المرتبطة بهذا الموضوع عن طريق النشاط البحثي في بيئتهم التعليمية 
و التعلمية. 
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' تعلم الصحيح منذ البداية 

هذا الاقتراح يميز تعليم اللغتين الأجنبية والثانية أكثر من غيره. وعلى 
الرغم من أن التعليم الاتصالي للغة قد هيمن على بعض البيئات» فإن التعليم 
المعتمد على التركيب الديس ناقشناه ف الفصل الخامس وخاصة طريقة النحو 


5 ع رخ ١ 00 ١‏ 
والترجمة د نيرال متسر 1. 


وترجع أصول طريقة النحو والترجمة إلى تعليم اللغات القديمة 
(اليونانية واللاتينية. على سبيل المثال). حيث كان يقدم للطلاب قوائم مسن 
المفردات مصحوبة بترجماتها والقواعد النحوية في الغالب الأعم من 
الحالات. وكان الغرض الأصيل من هذه الطريقة مساعدة الطلاب على قراءة 
الأدب أكثر من تنمية طلاقتهم في اللغة المنطوقة. وكان المعلمون يتطلعون 
أيضا إلى أن تمد هذه الطريقة الطلاب بتدريبات عقلية جيدة؛ وأن تساعدهم 
على تنمية قدراتهم الفكرية والأكاديمية. 

وفي الأداء النمطي لهذه الطريقة يقرا الطلاب معا نصا سطرا سطراء 
ويطلب منهم أن يترجموه من اللغة الهدف إلى لغتهم الاولى. وقد يجيب 
الطلاب عن أسئلة فهم مبنية على فقرة منه بلغتهم الأولى. ويلفت المعلم نظر 
الطلاب إلى 3اعدة نحوية بعينها موجودة في النص( بعض أشكال الأفعال» 
على سبيل المثال). وبعد ذلك, يعطى الطلاب تدريبات على ممارسة غسذه 
القاعدة النحوية عن طريق ملء الفراغات بالفعل المناسب في مجموعة جمل 
قد ترتبط أو لا ترتبط بالنص الذي فرعوه وترجموه. 

ثم ظهرت الطريقة السمعية الشفوية بوصفها رد فعل على طريقة النحو 
والترجمة؛ وكانت الحجة المقدمة هي أنه على خلاف طريقة النحو والترجمة 
التي وعلدافييا الحقلاف عت اللكة .قات للطاريئة'اللمشيعية الكتشفوية تفقطدي 
بالطلاب إلى يتكلموا اللغة فعلا (بروكس 1550ء و لادو .)١955‏ وقد رأينا 
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فى الفصل الثانى أن الطريقة السمعية الشفوية اعتمدت على النظرية السلوكية 
والتكلال؟ التقائلى .و الألمكة القن توو ناما لنام تغط صتدو ةبير لاشيم 
بالطريقة السمعية الشفوية. ومن الواضح أنه على الرغم من أن التركيز 
ينصب على اللغة المنطوقة؛ فإن الطلاب نادرا ما يستخدمون اللغة استخداما 
تلقائيا. والمعلمون يتحاشون ترك الطلاب المبتدئين يتحدثون بحرية. لأن ذلك 
يفضي بهم إلى الوقوع في الخطأ. والخطأ- كما يقولون- قد يصبح عادة: 


تر ند كم الأفضل منع هذه العادات قبل حدوثها. 


١ مثال‎ 


( المعلم والطلاب من القاعة (أ)» والتدريب في هذه المرة على 
المضارع البسيط في الأفعال الإنجليزية.) 


ط١:‏ [.لان أ.طنت .كان لذن عوط عصيقء 1[ .طن لممترعالن عطا متطلنت لحم 


0 الالال ع لاللامنتت ,كاتا 

وء أه. بعد الظهرء أه: أعود إلى البيت وأغسل كلبي 
م انثا 1 أغسل 
ط١:‏ عل 210 كلبي 
م: لل "ناملا ماما ناولا لإل ءانا 

أتغسل كلبك كل يوم؟ 
طا: ولا » 
طذ1ا: (لع00 1ن علاقط ١‏ 'مكعمل علط ع) امعللك عل كلام خم دناآ 

ليس عنده كلب (قالها بالفرنسية) 
ط١:‏ (!11 /لنة الح عثلا ألاط .ولاع) أعزتل ما لماعم مه خللخط؟ ,تمل 


لاء ولكن نستطيع أن نقول ذلك (قالها بالفرنسية) 
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من الواضح أن خبرة المتعلم في هذه الحالة مع كلبه ( سواء أكان لديه 
أم لم يكن لديه كلب) لم تكن ذات صلة بما يجري في قاعة الدرس. بل إن 
المهم هنا هو الاستعمال الصحيح للزمن المضارع البسيط. 
مثال ١‏ 
(مجموعة من متعلمي الإنجليزية لغة أجنبية أعمارهم ١١‏ عاما.) 
م: امع تلاع" عذاا مأ عابط ترصن معط ذا .عحط تعالن امعمعك]ا 
ددوا بعدي: أهناك زبد في الثلاجة؟ 
المجموعة: 5 عن قتاع" عط دا تعااناط نان عتفطا 5[ 
أهناك زبد في الثلاجة؟ 
م: [١‏ ه11 بتع وخعن 1 
هناك القليل جدا يا أمي 
المجموعة ححدهك/ا بع انا بدعي وا عرعط 1 
هناك القليل جدا يا أمي 
م: 7ع تالت" عطا قا 5قع1000410 لإالن عتتعطا عاك 
أهناك طماطم في الثلاجة؟ 
المجموعة: 723 األأع" عط دنأ 5ع110تزما لإصد عتتعطا عكر 


أهناك طماطم في الثلاجة؟ 


م: لك ا الت عرك عتفا1 
هناك القليل جدا يا أمي 
المجموعة: حلت 1 نححء] برعا لله عترعط 1 


هناك القليل جدا يا أمي 
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0 1 و ل ال 
سيرددونها بنجاح» في حين أن عقولهم قد تنشغل بأشياء أخرى. 


5 


نتائج البحث 

يعبر كثير من المتعلمين الكبار - خاصة هؤلاء الذين لديهم معرفة 
جيدة عن لغتهم الأولى- عن تفضيلهم للمناهج التي تعتمد على تعليم 
التراكيب. كما قد يفضلها أيضا هؤلاء الذين سبق لهم أن تعلموا بطريقة 
القواعد والترجمة. وكما رأينا في الفصل الثالث, فإن معتقدات المتعلمين عن 
الطاريقة' الخلى التطليم قن تؤال في ركاه وتجالديم: والعق) أن طريقة 
النحو والترجمة مفيدة في التعليم المكثف للنحو والمفردات؛ ولفهم نصوص 
ثقافية مهمة. أما الطريقة السمعية الشفوية بتركيزها علئ الكلام والاستماع 
فقد نجحت مع المتعلمين الكبار ذوي الدافعية د تدريب 
الموظفين الحكوميين في الولايات المتحدة. ومع ذلكء. فلا يوجد إلا القليل من 
ا رك اد ال 
الطرق على الطلاب في البرامج المدرسية العادية التي يجب أن تلبي حاجات 
الطلاب الذين يأتون إلى قاعة الدرس بمستويات مختلفة من الدافعية 
والاستعداد اللغوي. والحقء أن فشل طريقة النحو والترجمة والطريقة 
السمعية الشفوية فشلا متكررا في إكساب متعلمي اللغة الثانية الطلاقة والدقة 
هو الذي أدى في المقام الأول إلى ظهور المناهج الاتصالية في التعليم. 

وقد دافع مؤيدو تعليم اللغة تعليما اتصاليا عن أن اللغة لا نعم عن 
طريق تراكم العناصر تدريجيا الواحدة تلو الأخرىء ويقولون إن الأخطاء 
جزأ طبيعي له قيمته في عملية تعلم اللغة. كما أنهم يعتقدون أن دافعية المتعلم 
تتقلص ننيجة الإصرار على تصحيح أخطاء المتعلمين في المراحل الأولى 
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من تعلمهم اللغة الثانية. ويقول معارضو افتراح " تعلم الصحيح منذ البدايب 
إنه من الأفضل أن ت: نشجع المتعلمين على تنمية الطلاقة قبل الدقة. 


ولكن بعض الباحثين والتربويين احتجوا حديثا على هذا الاتجاه 
الاتصالي في تعليم اللغات. و أثاروا المخاوف من أن إتاحة هذا القدر الهائل 
من "الحرية” للمتعلم دون تصحيح للأخطاء أو توجيه واضح سيؤدي إلى 
تجهرا'! الأخطاء: تحجر ميكرا. ومن كم فإننا شفع الذهوة إلى التأكد: من. أن 
المتعلمين يحصلون على الصحيح منذ البداية. 

ومما يؤسف له أنه يصعب أن تختبر الفرضية القائلة إن التركيز 
الأساسي على الشكل في المراحل المبكرة من تعلم اللغة الثانية يؤدي على 
المدى الطويل إلى بلوغ مستويات عالية من الأداء والمعرفة اللغويين.أكثر 
مما يؤدي إليه التركيز الشامل على المعنى في المراحل المدكرة. 

وكي نمحص هذه الفرضية؛ لابد من مقارنة مجموعات تتشابه في كل 
الجوانب إلا في نمط التعليم الذي تلقوه. غير أنه من الصعب على الباحثين 
أن يجدوا مجموعات ملائمة للمقارنة. فمن ناحية. هناك أماكن كثيرة ةآ في 
العالم حيث يجد المرء مناهج تعتمد على التركيب فقط في تعليم اللغاتء» 
وتركز على تعلم معلومات عن اللغة. وتراعي الدقة منذ البداية. وفي هذه 
الفكات لا تحد قاغة ووس" يركز فيها التعليم على المعفدى ند المواحل 
المبكرة. ومن ناحية أخرىء أدئ الاعتماد الكبير على تعليم اللغفات تعليما 
اتصاليا في السنوات الأخيرة إلى تعذر وجود قاعات درس في الأجزاء 
الأخرى من العالم تركز على تعليم الشكل: لأن مثل هذه القاعات لا وجود 
لها فعلا. ومع كل أولئكء» تتيح لنا نتائج بعض الدراسات التي أجِرَيّت على 
قاعة الدرس أن نقوم أثر التعليم الذي يتمسك تمسكا قويا بمنهج :تعلم 
الصحيح منذ البداية". فهذه الدراسات تضم دراسات وصفية لتطور اللغة 


"لوانت 01 للحلانم || أححوط (1) 
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.)١5‏ ومقارنة تطور التمكن من اللغة الثانية لدى مجموعات تتلقى مزيجا 
مختئلفا من التعليم الذي يركز على الشكل والمعنى (الدراسة رقم .)١١‏ 


الدراسة ؟1: تدريبات الأنماط السمعية الشفوية!') 


جرت بانسي الا يتباون وزملاؤها في أواخر السبعينيات في إقليم كويبيك 
بكندا سلسلة من الدراسات على أثر البرامج السمعية الشفوية في نمو اللغة المرحلية 
لدى متعلمي اللغة الثانية من الناطقين بالفرنسية الذين يتعلمون الإنجليزية لغة 
ثانية» وتتراوح أعمارهم بين ١١‏ و١١‏ عاما (لايتباون 1983:.6)!'). وقد 
انخرط المتعلمون في هذه البرامج في عمليات الاستظهار وتدريبات الأنماط 
التى رأيناها فى الأمثلة .١‏ ” أعلاه. 

وقد وازن الباحثون بين جوانب اكتساب المتعلمين للمورفيمات النحوية 
في اللغة الإنجليزية (مثل علامة الجمع 5: وعلامة المضارع المستمر ع«ا): 
وأظهرت النتائج وجود اختلافات عديدة بين "الترتيب الطبيعي” والدقة النسبية 
التي أدى بها المتعلمون في قاعات الدرس. وتوحي النتائج أيضا أن نمط 
التعليم المقدم - المعتمد على تدريبات أنماط معزولة عن السياق- أنتج 
اسل تطوريا يكتاك هن السلفيل' العو جو لكى التتعامون ف بيكة 'طبيعية: 
وبعد فترة من التركيز على القواعدء أنتج المتعلمون مورفيمات نحوية معينة 
في سياقات إجبارية. فعلى سبيل المثال؛ بعد أسابيع من التدريب على الزمن 
المضار ع المستمر. استخدم المتعلمون الفعل المساعد ا مع 1094 بصفة دائمة 
(08الإانام 15 ء0). ومع ذلك فقد استخدموا بعض المورفيمات حيث لا ينبغي 
لها أن تستخدم (200116 1 اأصفط 5اع0). وأنتجوا هذه التراكيب نفسها يدرجة 
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قليلة من الدقة في سياقاتها الإجبارية حين توقف تدريبهم عليها في قاعة 
الدود» كن دارا كن اثارب على امتخداد علامة الفاعكل التفترد سي 
الزمن المضارع البسيط بدلا من تدريبهم على المضارع المستمر. وعند هذد 
النقطة, بدا أن كثيرا من المتعلمين انتكسوا إلى مراحل أدنى في مراحل 
التطورء مهملين استخدام علامة الزمن على الإطلاق (الهط لإذام ءذا) زهو 
يلعب الكرة). وتقدم هذه النتائج دليلا على أن التركيز الحصري على الطلاقة 
والدقة في أشكال نحوية معينة لا يعني أن المتعلم سيمكنه أن يستخدم هذه 
الأشكال استخداما صحيحا خارج تدريبات قاعة الدرسء أو أنهم سيستمرون 
في انككةاتها امتكذانا منتديها حون يفوت إلى الخدويب على نكال 
أخرى. وليس مستغربا أن هذا النوع من التعليم الذي يعتمد على التكرار 
والتدريب على جمل منزوعة من السياق لا يؤدي إلى تطوير الفهم. ولا 
الطلاقة. ولا القدرة الاتصالية. 


الدراسة +1: النحو مع الممارسة الاتصالية!") 

درست ساندرا سافاينون في إحدى بواكير الدراسات التجريبية عن 
تعليم اللغة تعليما اتصالياء المهارات اللغوية والمهارات الاتصالية لدى 47؛ 
طالبا جامعيا مسجلين في دورات تعليم اللغة الفرنسية في إحدى الجامعات 
الأمريكية. قسم الطلاب إلى ثلاث مجموعاتء "المجموعة الاتصالية؛ 
و"المجمو غة الثقافية"» و"المجموعة الخنابطة" يدرس كل منها أربع بساغات 
في الاسبوع دراسة سمعية شفوية» وكان التدريس يركز على الأداء ومعالجة 
القواعد النحوية. وبالإضافة إلى ذلك كان لكل مجموعة ساعة خاصة 
للأنشطة المختلفة. أما "المجموعة الاتصالية" فقد زاد عدد الساعات فيها ساعة 
واحدة أسبوعيا خصصت للمهام الاتصالية في محاولة لتشجيع المتعلمين على 
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الاتصال بطريقة مفيدة؛» وخلاقة» وتلقائية. وأما "المجموعة الثقافية" فقد 
خصصث لها ساعة إضافية أيضا للأنشطة التي تنفذ باللغة الإنجليزية » والتي 
صممت من أجل "التعريف باللغة والتقافة الفرنسية عن طريق الأفلام. 
والموسيقىء والفنون". أما "المجموعة الضابطة” فقد خصصت لها ساعة 
إضافية لمعمل اللغة للتدريب على النحو وتدريبات النطق بالطريقة نفسها 
التي يتعلمون بها في أوقات الدرس المعتادة. 

وقد أجريت اختبارات لقياس القدرات الاتصالية والقدرات النحوية 
لدى المتعلمين قبل الفترة التعليمية وبعدها. وضمت اختبارات القدرات اللغوية 
عددا من اختبارات النحوء وتقويم المعلمين لمهارات الكلام؛ ومستويات 
الدورة. أما اختبارات القدرة الاتصالية فاشتملت على قياسات للطلاقةء 
والقدرة على الفهم ونقل المعلومات بطرق متنوعة؛ من يبنها: مناقفشة مع 
ناطق أصلي بالفرنسية؛ وإجراء مقابلة شخصية مع ناطق أصلي بالفرنسية؛ 
وسرد حقائق عن نفسه أو عن الأنشطة الحديثة التي أداهاء ووصف أحداث 


5 


جارية. 


ولم تظهر النتائج وجود أية فروق جوهرية بين المجموعات في 
قياسات القدرة اللغوية» غير أن المجموعة الاتصالية أحرزت درجات أعلى 
من المجموعتين الأخريين في الاختبارات الاتصالية الأربع التي صممت من 
أجل هذه الدراسة. وتفسر سافاينون هذه النتائج على أنها تدعم الاتجاه القائل 
إن برامج اللغة الثانية التي لا تركز إلا على الدقة والقواعد لا تتيح للمتعلم 
فرصة كافية لتنمية القدرات الاتصالية باللغة الثانية. والأهم من ذلك. في 
سياق منهج 'تعلم الصحيح منذ البداية" كان هناك دليل على أن إتاحة الفرص 
للاتصال الحر لم يجعل المتعلمين أقل قدرة في قياسات الدقة اللغوية. 
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تفسبر البحوث 

تقدم اشرق التي عرضناها هنا دليلا على صحة حدس المعلمين 
والمتعلمين أن التعليم الذي يعتمد على 'تعلم الصحيح منذ البداية" فيه جوانب 
قصور مهمة. فالمتعلمون الذين يتعلمون بالطريقة السمعية الشفوية أو طريقة 
النحو والترجمة لا يفيدون من هذا التعليم بالشكل الذي يتيح لهم إيصال ما 
يعنونه وما يحسون به إلى الآخرين إيصالا واضحا باللغة الثانية. كما 
أظهرت الخبرة أيضا أن مناهج التعليم التي تعتمد على النحو اعتمادا أساسيا 
أو كليا لا تضمن أن يحقق المتعلم مستويات عالية من الدقة أو المعرفة 
اللغوية. والحق أنه كثيرا ما يصعب أن نقرر ماذا يعرف المتعلم عن اللغة 
الهدف. ذلك أن تركيز قاعة الدرس على الدقة كثيرا ما ينتج متعلمنين 
محبطين مترددين في اغتنام الفرص لاس تخدام معارفهم في الاتصال 
بالآخرين. إن نتائج هذه الدراسات تدعم القول بأن المتعلمين يحتاجون إلى 
فرص للتدريب على الاتصال في سياقات تركز على الفهم والتعبيير عن 
المعاني. 1 | 

ومن المهم أن نؤكد على أن كل المتعلمين في الدراسات التي أجرتها 
سافاينون. ومونتجمريء وأيزنشتاين تلقوا التعليم المعتاد الذي ينهض على 
النحو. وقليلون فقط هم الذين تميزوا بوجود تعليم إضافي في الممارسة 
الاتصالية أو عدم وجودها. أي إن هذه الدراسات تدعم الفرضية القائلة إن 
التعليم الذي يركز على المعنى له مزاياه» ولا يعني هذا أن التعليم الذي يركز 
على القواعد ليس له فوائده. وسوف نناقش إسهام الممارسة الاتصالية 
والتعليم المعتمد على النحو بتفصيل أكثر عند تناولنا اقتراح 'تعلم االصحيح 
في النهاية". 
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يعتمد هذا الاقتراح على افتراض أن اكتساب اللغة إنما يممدث حين 
يتعرض المتعلمون إلى لغة مفهومة من خلال الاستماع أو القراءة أو كليهما. 
وكما رأينا في الفصل الثاني أن العالم الذي ارتبط اسمه ارتباطا وثيقا بهذا 
الاقتراح هو ستيفن كراشين (19485: .)"1)١184‏ اقرأ المثال رقم ٠‏ لتستشعر 
كيف يمكن أن تدعم هذه النظرية في تعليم اللغة الثانية في قاعة الدرس. وقد 
استكشفنا في الإطار التسليي” الدى شعاد نهدا اف رحية كر كني التي تقول إن 
أحد المتطلبات المهمة لاكتساب اللغة الثانية هو إتاحة لغة مفهومة. 


المثال ؟ 

هذه هي حصة اللغة الإنجليزية في مدرسة ابتدائية في منطقة نيو 
برونسويك الناطقة بالفرنسية في كندا. الطلاب يدخلون إلى قاعة الدرس 
(أعمارهم بين التاسعة والعاشرة). وهي تبدو كأنها معمل لغة مصغر ذو 
كبائن صغيرة موزعة على الحوائط الأربعة للغرفة. والطلاب يتجهون إلى 
الأرفف التي تحتوي على الكتب والشرائط ليختاروا منها ما يريدون أن 
يقرعءوه أو يسمعوه خلال الدقائق الثلاثين التالية. والمعلمة تسير في أرجاء 
الغرفة لبعض الوقت لتتأكد من أن الأجهزة تعمل بكفاءة. وهي لا تتحدث مع 
بنشاط وينطق الكلمات في صمتء والصمت يخيم على قاعة الدرس باستثناء 
الأصوات الصادرة عن وضع الشرائط في الأجهزة أو إخراجها منهاء 
أو صوت المقاعد التي تتحرك من جراء ذهاب الطلاب إلى الأرفف ليختاروا 
شرائط أو كتبا جديدة. 


9 .9835| .معطحوكيكا معلامعاة ر1) 


214 


إن طريقة ' فقط استمع.... واقرأ " هي إحدى أكثر الطرق إثارة للجدل 
في تعليم اللغة الثانية» ليس لأنها تؤمن بأن متعلمي اللغة الثانية لا يحتاجون 
إلى التدريب ولا إلى ممارسة اللغة كي يتعلموها فحسب. بل وإنهم أيضا لا 
يحتاجون إلى تكلمها على الإطلاق إلا عند دعوة الآخرين لهم إلى التحدث 
معهم. وفي ضوء هذه الرؤية» فإنه يكفي أن تسمع اللغة الهدف وتفهمها. 
وإحدى طرق تحقيق ذلك- كما رأينا في قاعة الدرس التي وصفناها أعلاه- 
أن تزود المتعلمين بوجبة ثابتة من الاستماع وأنشطة فهم المقروءء 
دون إتاحة الفرص - أو إتاحة القليل جدا- للكلام أو التفاعل مع المعلم 
أو المتعلمين الآخرين في قاعة الدرس. 


تتائج البحوث 

تتضمن البحوث التي ترتبط بهذا الاقتراح بحوث التعليم القائم علم 
الفهم والقراءة المكثفة. وسوف ندرس بعضص التعليم القائم على الفهم الذي 
عو لحك مادية اللقوية مدنت كر يذ ين احماق لفك يكار لسن إلى (الشكن 
امن مدا 


الدراسة 14: تعنيم الأطفال تعليما ينهض على الفهم 

كان المثال رقم ” وصفا لبرنامج حقيقي أجري في قاعات الدرس 
التجريبية في منطقة ناطقة بالفرنسية في كندا. وكان التلاميذ الناطقون 
بالفرنسية منذ بداية تعليمهم في الصف الثالث (أعمارهم 8 سنوات) يستمعون 
ويقرءون فق خلال حصتهم اليومية التي مدتها ثلآثون دقيقة.-.ولم تكن هناك 
تارينات شفزية ولااقاغل بالإتجليزية على الإطلتق» فالمعلطون لا 'يعلمون»: 
ولكنهم يقدمون مساعدة فنية وتنظيمية فقط. ومن ثم فالمتعلمون يتلقون مادة 
اخوية إسليزية حقيفية من الشرائط والكتب دون :تاغل فنع المعللم ولة ضع 
غيرهم من المتعلمين. وكانوا يخمنون المعنى من الصور أو بمضاهاة 
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الكلمات الشقبقة الموجودة في كل من الإنجليزية والفرنسية» وكانوا يلجأون 
أحيانا إلى ترجمات بعض الكلمات الموجودة في شريط ملحق بغلاف الكتاب 
الخلفى. 

وقد فحصت باتسي لايتباون» :»)3٠١17(‏ وزملاؤها(! نمو اللغة الثانية 
اللغة الثانية في البرامج العادية السمعية الشفوية. وقد ثلقى كل الطلاب في 
كلا البرنامجين حصصا مدتها ثلاثون دقيقة منذ بدأوا تعلمهم اللغة الثانية. وقد 
تبين بعد سنتين أن المتعلمين في البرامج التي تعتمد على الفهم تعلموا 
. الإنجليزية مثل (وربما أحسن في بعض الحالات من) الذين يتعلمسون في 
البرامج العادية السمعية الشفوية. وهذا لا يصدق على مهاراتهم في الفهم 
فحسبء بل على مهاراتهم في الحديت أيضا. وقد يكون هذا مفاجئا إلى حد 
ماء حيث إن المتعلمين في برامج ألفهم لم يمارسوا التحدث بالإنجليزية في 
قاعات الدرس قط. ١‏ 

ثم أعادت لايتباون وزملاؤها تقويم قدرات المتعلامين في اللغفة 
الطلاب قد استمروا في برنامج الاعتماد على الفهم طول الوقفت. وأوضح 
قياس الفهم والأداء الشفوي أنهم أدوا أداء لا يقل عن طلاب البرنامج العادي؛ 
في حين أحرز طلاب البرنامج العادي أداء أفضل في بعض القياسات 
الأخرى وخاصة الكتاية. وكان هؤلاء في قاعات لم يقتصر البرنامج العادي 
فيها على الطريقة السمعية الشفوية فحسب؛ بل ضم عناصر أخرى مثل 
القراءة والكتابة» وتلقي تعليقات وتصحيحات من المعلمين» وتفاعلا في قاعة 
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الدراسة :١0‏ القرادة من أجل الكلمات " 

إن العثور على مادة للقراءة لطلاب المدارس الابتدائية الذين يتعلمون 
لق فضي زاج :صدن: ا تكن إن العقرو كل ناذه للقن |52 للكبتار > قحي 
مواطيم الشكر دكن اكفنواب للق الكانية ابول عنة امسعوبة بولكدن “هده 
العاني المصيقية لقان 'القيك كديزي االلتكروية أقة قاليمة متايه حقفل 
مطرد. فالنسخ المبسطة من الكلاسيكيات الأدبية» والسير الذاتية» والروايات 
العاطفية: وروايات الإثارة تقدم مادة شيقة ومناسبة لأعمار القراءء وتظل 
المفردات وأسلوب الكتابة فيها بسيطة. وقد استخدمت مارليس هورست 
2700٠٠0 -(‏ مادة قرائية مبسطة في دراسة عن تطور المفردات لدى مهاجرين 
كبار يذرسون في برمج لتعلم الإنجليزية لغة ثانية في مركز اجتماعي في 
مونتريال بكندا. وكان هؤلاء المتعلمون و عددهم "١‏ فردا ينتمون إلى خلفيات 
لغوية مختلفة ومستويات تمكن متفاوتة. وقد اختاروا مواد قرائية مبسطة 
كانت متاحة لهم في مكتبة قاعة الدرس إلى جانب أنشطتهم العادية في قاعة 
تعلم اللغة. وفي خلال فترة ستة أسابيع»ء سمح للطلاب أن يأخذوا الكتب إلى 
بيوتهم ويقرءوها بأنفسهم. وقد صممت هورست مقياسب] لقياس طبور 
المفردات لدى الأفراد بحيث يمكن تقويم التعليم في ضوء الكتب التي قرأاها 
كل منهمء ووجدت أن القزاءة أدت إلى تطور المفردات خلال هذه الفترة 
القصيرة. بل إن نتيجة الدراسة أوحت بأنه كلما زاد معدل القراءة» زاد معدل 
الكلمات المتعلمة. وخلصت إلى أنه يمكن تنمية المفردات تنمية هائلة عن 
طريق القراءة. غير أنه يتعين على الطلاب أن يقرأوا كثيرا ( أكثر من كتاب 
أو كتابين في الفصل الدراسي الواحد) حتى يحققوا هذه الفائدة. وعلى نحو ما 
رأينا في الفصل الرابعء أننا حينما نتفاعل في حوار عاديء فإننا نميل إلى أن 
نستخدم الألف كلمة؛ أو الألفي كلمة الأكثر شيوعا. ومن هنا تكون القراءة 
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مصدرا مهما جدا للمفردات الجديدة. والطلاب الذين وصلوا إلى المستوى 
المتوشط قد يتعلمون كلننات جديدة مق" الحوان اك اليوضية:.غين أن قزاءة مواد 
متنوعة من النصوص نفضي بالطلاب إلى تعلم كلمات جديدة. وفائدة 
النتصوص المبسطة تكمن في أن الطلاب قد يجدون فيها عددا معقولا من 
الكلمات الجديدة. وهذا يزيد من احتمال قدرتهم على تخمين معاني الكلمات 
الجديدة ( أو ربما يحفزون إلى البحث عنها في المعاجم). وإن تكرر ورود 
الكلمات الجديدة مرة بعد مرة» فإنه يكون أدعى إلى أن يتذكرها الطلاب حين 


يجدونها في سياقات جديدة. 


الدراسة 15: الاستجابة الجسدية الكاملة!") 


إن الطريقة المعروفة باسم "الاستجابة الجسدية الكاملة" التي وضعها 
جيمس آشر (آشر 1977(). في تعليم اللغة الثانية هي أحد أشهر الأمننة 
على اقتراح " فقط استمع .. واقرأ ": ففي قاعات درس هذه الطريقة 
يمارس الطلاب - أطفالا وكبارا- أنشطة يستمعون فيها إلى سلسلة من 
الأوامر باللغة الهدف مثل: قف؛. اجلس؛: ضع الكتاب على الطاولة» اذهب إلى 
الباب. وفي مستوى أعلى قد يمثل الطلاب مشهدا بناء على وصف المعلم 
لحدث أو موقف. والطلاب - على مدى ساعات طوال من تلقي الأوامر- لا 
يطلب منهم أن يقولوا أي شيء»؛ فهم يستمعون فقط ويظهرون فهمهم عن 
طريق حركاتهم. وحين يبدأ الطلاب في الحديثء. فإنهم يأخذون دور المعلم 
ويوجهون أوامر وينفذونها أيضا. وهذا التعليم يختلف عن التعليم الذي أبدى 
كراشين حماسه له. وعن فرضيته عن المادة اللغوية المفهومة؛ في جانب 
مهم. ففرضيته عن اللغة المفهومة تقول إنه لا داعي لترتيب تركيب اللغةء 
ولكن على المعلم أن يعدل حديثه كلما دعت الحاجة ليضمن فهم الطلاب. 


عطمممةع اق تخططم لفات1 (1) 
2 "ماحم (2) 
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في حين أنه في حالة الاستجابة الجسدية الكاملة تكون المفردات والتراكيب 
التي يتعرض لها المتعلمون مرتبة ومنظمة بعناية فائقة بحيث يتعامل 
المتعلمون مع مادة لغوية يزداد تعقيدها تدريجياء وكل درس فيها يبني على 
الدرس الذي سبقه. ٍ 

أظهرت بحوث جيمس آشر أن المتعلمسين يمكتن أن يضلوا إلى 
مستويات متقدمة جدا من فهم اللغة بدون تدريبات شفوية. ومن الواضح ان 
هناك بعض القصور في اللغة التي يمكن أن يتعلمها المتعلمون في هذه البيئة؛ 
غير أن دراسة آشر تظهر أن هذا النوع من التعليم يمثل بداية جيدة 
للمبتدئين» فهي تتيح لهم أن يكتسبوا معارف جيدة عن اللغة دون الإحساسن 
. بالتوتر الذي دائما ما يبصحب المحاولات الأولى من التحدث بلغة جديدة. 

ومن بين مجالات البحث التي ستكشف:مبدأ "فقط استمع:.:ؤاقرا"' 
دراسات 'فيض المادة اللغوية": و"اللغة المحفزة": و"معالجة التعليم". وقد بذلت 
جهود في هذه الدراسات للفت نظر متعلمي اللغة الثانية إلى الشكل اللغوي 
بطرق مختلفة؛ منها التعرض المكثف لملامح لغوية معينة, وإيبراز هذه 
الملامح بطريقة ماء وتعليمها تعليما مباشرا. وينصب التأكيد في كل الحالات 
على حفز المتعلم على أن يلحظ الأشكال اللغوية الموجودة في المادة اللغوية؛ 
وليس الاقتصار على ممارسة إنتاج هذه الأشكال. والدراستان التاليتان أمثلة 
على ذلك. 


الدراسة ؟1: الفيض اللفوي["') 


أجرت مارثا تراهيء و ليديا هوايت )'1)١135(‏ دراسة على متعلمين 
صغار ١5-٠١(‏ سنة) ناطقين بالفرنسية ويتعلمون الإنجليزية لغة ثانية تعليما 


لوما! أنامه] )١(‏ 
عالطالا نألير! لسن نإعطكا” مطصمككة (2) 
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مكثفا في قاعات درس في كويبيك؛ وكانوا يتعلمون باس تخدام الطريقة 
الاتصالية والطريقة المعتمدة على المهام. وكانت هذه الدراسة تهدف إلى 
معرفة هل التعرض المكثف لشكل لغوي معين في المادة التعليمية يؤدي إلى 
معرفة أفضل واستخدام أفضل لهذا الشكل اللغوي لدى المتعلمين أم لا. وكان 
الشكل اللغوي المقدم هو موضع الظرف في اللغة الإنجليزية (انظر الفصل 
الرابع). وعلى مدى عشر ساعات موزعة على أسبوعين؛ قرأ المتعلمون 
سلدلة هود التصوعن: الفهيررة قل سو فاليا فكاع م 'الأنكة الطدووت 
في الجمل الإنجليزية» وكانت من الكثرة بحيث أطلق عليها الدارسون 'فيضا 
لغويا". ولم يتعلم المتعلمون موضع الظرف. ولم يكن هناك تصحيح 
لأخطائهم؛ بل لم يفعلوا إلا أن قرأوا النصوص وأجروا عليها تدريبات 
متنوعة على الفهم معتمدة على هذه النصوص. 
وعلى الرغم من أن المتعلمين أفادوا من التعرض لجمل بها الظروف 
في موضعها الصحيح.ء فإن تعلميم لم يكن كاملا. فقد تحسن أداؤهم من حيث 
قبولهم للجمل التي تترتب فيها الكلمات ترنيبا يتسق مع نحو اللغة الإنجليزية 
لا الفرنسية؛ مثل: 
لممطءة عنحوعا بزاعاع نباو معمل 1 تدك عطال 


يترك الأطفال المدرسة سريعا 
الإنجليزية: مثل: 
.لطع نإالءاعتنان عنانه| معتل ادك عا 
وعدم قدرة المتعلمين على أن يدركوا أن وضع الخرف في هذا 
الموضع ليس صحيحا نحويا في الإنجليزية يوحي بأن الفيض اللغوي ساعدهم 
على أن يضيفوا شيئا جديدا إلى لغتهم المرحلية؛ ولكنه لم يفض بهم إلى 
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التخلص من خطأ ارتكز على لغتهم الأولى. وقد دافعت ليديا هوايت في 
الفصل الثاني عن أنه على الرغم من أن التعرض للغة قد يمد المتعلمين بدليل 
إيجابي (أي معلومات عما هو صحيح نحويا في اللغة الثانية)» فإنه فشل في 
أن يمدهم بدليل سلبي (أي معلومات عما هو غير صحيح). والدليل الإيجابي 
ليس كافيا لأن يسمح للمتعلمين أن يلحظوا أن بعض عناصر لغتهم المرحلية 
(ولغتهم الأولى) لا وجود لها في اللغة الهدف. ومن ثم؛ تصبح المعلومات 
المباشرة عما هو غير صحيح نحويا في اللغة الثانية أمر ضروري من أجل 
استمرار تقدم المتعلمين. وسنناقش هذا الأمر بمزيد من التفاصيل تحت عنوان 
'تعلم الصحيح في النهاية". 
الدراسة14: اللغة المحفزة1") 

صك مايكل شاروود سميث )7)١1315(‏ مصطلح "اللغة المحفزة” ليشير 
إلى عدد من الأشياء التي قد تلفت نظر المتعلم إلى بعض الملامح في اللغة 
الثانية» بهدف زيادة فرص تعلمها. وفي دراسة عن اللغة المحفزة» درست 
جوانا هوايت )!)١1348(‏ اكتساب بعض المتعلمين الناطقين بالفرنسية الذين 
تتراوح أعمارهم بين ١‏ و١١‏ عاما لضمائر الملكية في اللغة الإنجليزية 
(خاصة ضمير الغائب المفرد المذكر والمؤنث- انظر الفصل الرابع) في 
قاعات درس مكثفة. وقد تلقى المتعلمون عشر ساعات تقريبا من التعرض 
لمئات من ضمائر الملكية في حزمة من المواد القرائية وأنشطة الفهم موزعة 
على أسبوعين. والفرق الجوهري بين هذه الدراسة ودراسة الفيض اللغوي 

ل تراهي وهوايت أن تحفيزا طرازيا قد أضيف إليها. . بمعنى؛ أنه كلما ظهر 
ضمير ملكية في النص كان يظهر إما بحصروف بارزةةء أو تحتّه خطء 


تأنانزها لعن صنطدةظ (1) 
| بلطلاتتص5 لمو لماك اعنطءل8 (21) 
] .ناأطلاا مونل (3) 
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أو بحروف مائلة» أو بحروف كبيرة. وكان الافتراض أن ذلك قد يفضي 
بالمتعلمين إلى أن يلحظوا ضمائر الملكية وهم يقرأون النصوص. 

قارنت هوايت أداء المتعلمين الذين قرأوا النصوص المحفزة طرازيا 
بأداء نظرائهم الذين قرأوها دون تحفيز طرازي. ووجدت أن كلتا 
المجموعتين تحسنت معلوماتهم واستخدامهم لهذه الأشكال مع فروق طفيفة 
بينهما. وفي تفسيرها لهذه النتائج» فحصت هوايت مدى كفاية إيبراز هذه 
المحفزات بحيث تلفت نظر المتعلمين إلى ضمائر الملكية. ذلك أنه حتى على 
الرغم من أن هذين الضميرين قد أبرزا باستخدام الحروف البارزة: 
أو الحروف المائلة» أو غيرهاء فإن الطلاب لم يتعلموا كيف يختارون 
الضمير المناسب لنوع المملوك (تذكيرا وتأنيثا). وفي بحوث تالية» وجدت 
هوايت أن المتعلمين احرزوا تقدما حين تعلموا القاعدة وتعاونوا بشكل 
جماعي للوصول إلى الشكل الصحيح لإكمال قصص بها فراغات لملئها 
بضمير الملكية المناسب (سباداء لايتباون» و هوايت ."(50٠06‏ 


الدراسة 15: معالجة التعليه!") 


درس بيل فان باتن (4 705٠١‏ وزملاؤه في سلسلة من الدراسات أثر 
معالجة التعليم» وهو مدخل آخر للتعلم المرتكز على الفهم. والمتعلمون- في 
معالجة التعليم- يوضعون في مواقف لا يمكنهم فيها فهم جملة واحدة 
باعتمادهم فقط على السياق» ولا على سابق معلوماتهم» ولا على أي عامل 
مساعد آخر. بل إنهم يجب أن يركزوا على اللغة نفسها. وفي إحدى 
.2005 ,مانالا لصه بممحمطاطع ا مممددرك (1) 


)2 لولاا جطع مم1‎ 11١ 
)3( مدرع لاصولا 1اأخا‎ 200 
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الدراسات الأولى. تعلم متعلمو اللغة الإسبانية لغة أجنبية أشكالا لغوية 
مختلفة» متل ضمائر المفعول (فان بائنء و كاديرنو .)"()١13*‏ وكما ذكرنا 
في الفصل الثاني؛ وجد فان باتن أن متعلمي الإسبانية من الناطقين 
بالإنجليزية؛ كانوا يتعاملون مع ضمائر المفعول- التي تسبق الفعل 
في الإسبانية- كما لو كانت ضمائر فاعل. وعلى ذلك. ترجموا جملة 
مثل: :70ء5 اء عداع 51 هآ وألتي تعني حرفيا: ها (ضمير المفعول) يتبع الرجل 
(فاعل)أي (هي تتبع الرجل)2. قارنت الدراسة بين مجموعتين؛: إحداهما 
تتعلم بطريقة معالجة التعليم: والأخرى تتعلم بطريقة تقليدية. تلقت المجموعة 
الأولى تعليما مباشرا لقاعدة ضمير المفعول» وتدربوا على أنشطة تلفت 
نظرهم إلى أهمية ملاحظة أن ضمير المفعول قد يرد قبل الفعل» ثم - عن 
طريق تدريبات مركزة بالاستماع والقراءة- لفت نظر المتعلمين إلى كيف 
تستخدم أشكال اللغة الهدف كي يفهموا المعنى. فهم- مثلا- بعد أن سمعوا أو 
قرأوا الجملة السابقة. طلب منهم أن يختاروا صورة تعبر عن المعنى» صورة 
رجل يتبع امرأة» أو صورة امرأة تتبع رجلا. وتلقت مجموعة أخرى تعليما 
مباشرا أيضا عن الأشكال المراد تعلمهاء بدلا من التركيز على تدريبات الفهم 
من خلال معالجة التعليم» فانخرطوا في تدريبات على تكوين الجملء وأدوا 
تدريبات على ممارسة الأشكال المراد تعلمهاء وبعد التعليم» لم يؤد المتعلمون 
الذين تلقوا معالجة التعليم المرتكز على الفهم أداء أفضل من المجموعة 
الأخرى فحسب. بل فاقوهم أيضا في تكوين الجمل. 


0003| اموت للد" ) متاق معتلو مولا (1) 
(*) [وصحة الجملة "اارجل يتبعها'- المترجم]. 
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تظهر البحوث عن المداخل إلى اكتساب اللغة الثانية المرتكزة على 
الفهم أن المتعلمين يمكنهم أن يحرزوا تقدما هائلا إن هم تعرضوا تعرضا 
مستمرا للغة يفهمونها. ويوحي الدليل أيضا بأن التعليم المرتكز على الفهم 
يمكن أن يكون طريقة ممتازة لبدء التعلم. ودعما قيما لأنواع أخرى من التعلم 
للمتعلمين الأكثر تقدما. 

إن التعامل مع لغة مفهومة هو أساس اكتساب اللغة. كما أن الاستماع 
التكبظ و الأننتحانة الكسدية القائلة و القن اءة مخ أحله المعتى» مكؤفات قيمة 
في الممارسة التربوية للمعلم في قاعة الدرس. ومع ذلكء فإن قدرا هائلا من 
البحوث والخبرات ترفض الفرضية التي تقول إن اللغة المفهومة كافية للتعلم. 
فقد أظهر بحث فان باتن أن حمل الطلاب على الاعتماد على ملامح لغوية 
معينة كي يفهموا المعنى زاد من معدل قدرتهم على استخدام هذه الملامح في 
لغتهم الثانية التي ينتجونها. وهناك رد آخر على فرضية اللغة المفهومة وهو 
فرضية ميريل سوين '!)١185(‏ المعروفة ب 'فرضية المنتج المفهوم'. وقد 
دفعت بأنه عندما ينتج المتعلمون اللغة؛ فإنهم يبدأون في إدراك جوانب 
القصور في لغتهم المرحلية (انظر الفصل الثاني).ومع ذلك» فسئرى في 
اقتراح 'لنتكلم" انه إن كان المتعلم في موقف يمكن لمعلمه واقرانه في قاعة 
الدرس أن يفهموه بدون صعوبة:؛ فإنه قد يحتاج مزيدا من الدعم للتغلب على 
جوانب القصور. 


" لتكلم 

يركز المدافعون عن الاقتراح 'لنتكلم" على ضرورة إتاحة اللغة المفيدة 
والمفهومة والحوارات التفاعلية مع المعلمين وغيرهم من الطلاب. وهم 
يدفعون بأنه حين تعطى الفرصة للمتعلمين للانخراط في تفاعلات؛. فإنهم 


5 .الك اأتضعكة ١١‏ ) 
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ينطبق على المتعلمين الذين يعملون معا للوصول إلى هدف معين في نظام 
تعليم يرتكز على المهام» على سبيل المثال. وطبقا لفرضية التفاعل. فإن هذا 
النقاش يؤدي بدوره إلى اكتساب قواعد اللغة؛ والمفردات. والتراكيب النحوية 
التي تحمل المعنى الذي يحاولون التعبير عنه. وهذا هو الاتجاه النظري الذي 
يكتنف سلوك.المعلم/المتعلم في النص المأخوذ من القاعة (ب)» ومن تفاعل 
المتعلمين فيما بينهم في المهمة الاتصالية "أ" في الفصل الخامس. 

وتتحقق مناقشة المعنى عن طريق إجراء تعديلات متنوعة تجري 
بشكل طبيعي في أثناء الحوار. فالمتعلمون - على سبيل المثال- قد يطلب 
بعضهم من بعض أو يطلبون من المعلم إيضاح ما يقولء أو تأكيده. 
او تكرارى مصحوبا بنعمة استفهام» إلخ. 

ابحث عن حالات لمناقشة المعنى في الأمثلة الآتية» وقارنها بالأمثتلة 
المذكو رة في اقتراح 'تعلم ١‏ لصحيح منذ البداية" 
مثال :4 

( مجموعة من متعلمي الإنجليزية لغة ثانية في الثانية عشرة من 
عمرهم يناقشون استبانة عن الحيوانات الأليفة مع معلمهم.) 

طة ‏ 79-'0هه8' وطس لمم 22020222. مامعتى 'تطعم؟ 

م: 7ه عطا لعع] 10 بلعمم تطعم؟ تطعم الكلب؟ 

ط: كه علاط رول 1[ معطلا أناط روعلآا 

نعم ولكن عندما لا يكون عندي 5200-7 
م: نال 36 ملخأة ناملا رع00 ند عننودا )حمل نملا ]1[ 


إن لم يكن عندك كلبء اترك السؤال 
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م: م7 ألتمجم علطا عمتمل نامنا عتة يين1! 


كيف حالكم هذا الصباح؟ 


طا: دن نر انا مجنون! 

ط؟: ان لماذا؟ 

م: 11١‏ ,انعلا .بوط 01 يا لك من ولدء نعمء لماذا؟ 

طا: فمتمرمج علطا مامز مم نجيف تعذاتك؟ بردم عستستمط كلطا عؤامعء8 


م جام محر محمد بهن 0 تع لاتتحرمطا حلط حامز رمدم مد كضرا تفططللةا تنام 


أبوك ليس لديه عمل هذا الصباح؟ أم أنت ليس لديك عمل؟ 


ط١ا: ‏ “رطان لاا 5 


ما أشد اختلاف هذه الأمثلة عن التفاعل غير المفيد الذي كثيرا ما 
نلحظه في قاعات الدرس حيث ينصب التركيز على اقتراح 'تعلم الصحيح 
من البداية". إن هذا التبادل الحقيقي للمعلومات لا بد أن يرفع من دافعية 
المتعلم للمشاركة في أنشطة تعلم اللغة. ولكن هل يؤدي ذلك إلى اكتساب 
ناجح للغة كما يدعي أنصار هذا الاتجاه؟ لاحظ- على سبيل المثال- أنه على 
الرغم من أن الحوار يدور بطريقة طبيعية» فإن المتعلم في النص ؛ لم 
يستطع أن يعرف معنى انها (يطعم). 
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نتائج البحث 


الغالب الأعم من الدراسات التي درست اقتراح 'لنتكلم'” دراسات . 
قاعةٍ الدرس عنها في المواقف الطبيعية؟ وفيم تختلف قاعات الدرس المرتكزة 
على المعلم عن تلك التي ترتكز على المتعلم فيما يتعلق بالتفاعل الحواري؟ 
هل تسهم أنماط المهام في الأنواع المختلفة من التعليم الذي يعتمد على 
التفاعل؟ وهناك دراسات عديدة أخرى درست العلاقة بين تعديل الكلام في 
التفاعل الحواري والفهم. 

بدأ الباحثون في منتصف تسعينيات القرن الماضي دراسة أثر التفاعل 
في إنتاج اللغة الثانية وتطورها بمرور الوقت. وأجري الغالب الأعم من هذه 
الدراسات في المعامل؛ وكان الحافز إلى إجرائها النسخة المحذئة من بحث 
مايكل لونج )7)١11915(‏ عن 'فرضية التفاعل” (انظر الفصل الثالت). 
وبمقارنة هذه النسخة بالنسخة الأصلية الصادرة عام ١187‏ التي تنص على 
َك التفاعل الحواري يعزز تطوير اللغة الثانية نجد أن النسخة المحدثة تدمج 
فدرات المتعلم التي تسهم في تعلم اللغة الثانية (مثل الانتاه) في ملامح 
عاملا حاسما في مساعدة المتعلمين على الربط بين الشكل والمعنى. والحق» 
أ البحوث المرتبطة بفرضية التفاعل المُحدّثة- كما سنرى في هذا الفصل- 
تسير جنبا إلى جنب مع اقتراح "تعلم الصحيح في النهاية". 


الدراسة :٠١‏ متعلمون يتحدثون مع متعلمين 
في واحدة من أول الدراسات التي أجريت على التفاعل بين المتعلمين؛ 
درس مايكل لونج؛ وباتريشيا بورتر )!)١185(‏ اللغة التي تصدر في حوار 
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بين أزواج من المتعلمين» وكانت الدراسة تضم ١8‏ متعلماء اثنا عشر منهم 
ناطقون بالإسبانية» وستة ناطقون أصليون بالإنجليزية. وكان الإسدان في 
المستوى المتوسط أو المتقدم في تعلم الإنجليزية. 

واشترك من كل مجموعة فرد في مناقشة منفصلة مع فرد آخر من كل 
مجموعة من المجموعات الثلاث. بمعنى ان يتحدث فرد من. المستوى 
المتوسط مع فرد آخر من المستوى المتوسطء ومع ثان من المستوى المتقدم» 
وثالث من الناطقين الأصلبين بالإنجليزية. وازن الباحثان بين حديث المتعلم 
وحديث الناطق الأصلي في الحوارء وحللا الفروق في مستويات التمكن في 
هذه الحوارات الثنائية. ووجدا أن المتعلمين تحدثوا فيما بينهم أكثر مما 
تحدتوا إلى الناطقين الأصليين بالإنجليزية» كما تحدثوا مع المستوى المتقدم 
أكثر مما تحدثوا مع المستوى المتوسطء ربما لأن الحوار مع المستوى المتقدم 
كان أطو ل هم نهدت لمكا 

وفحص لونج وبورتر عدد الأخطاء في النحو والمفردات» والبدايات 
الخاطئة ووجدا أن حديث المتعلمين لم يختلف من سياق لآخر. بمعنى أن 
متعلمي المستوى المتوسط لم يخطئوا في حديثهم مع أقرانهم في المستوى 
نفسه. بقدر ما أخطأوا في حديثهم مع محاوريهم من المستوى المتقدم أو مع 
الناطقين الأصليين بالإنجليزية. وهذه النتيجة مثيرة للاهتمام لأنها تفضي بنا 
إلى مناقشة دعوى أن المتعلمين لابد أن يتعرضوا لنموذج الناطق الأصلي 
(أي المعلم) طوال الوقت إذا ما أردنا أن نضمن قلة أخطائهم. وخلص لونج 
وبورتر - عموما- إلى أنه على الرغم من أن المتعلمين لا يستطيعون أن 
يزود بعضهم بعضا بالتراكيب الصحيحة نحوياء فإنهم يستطيعون أن يتيحوا 
لأنفسهم فرصة ممارسة اتصال حقيقي ينطوي على مناقشة المعنى. ويدفع 
مؤيدو اقتراح ' لنتكلم" بان مناقشة المعنى عنصر ضروري لاكتساب اللغة. 
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الدراسة :"١‏ لفة المتعلم ومستوى التمكن 

درس جورج يول و دوريس مكدونالد !!)١195٠0(‏ هل الدور الذي 
يؤديه المتعلمون من ذوي المستويات المختلفة في مهمات الاتصال الثنائية 
يؤدي إلى اختلاف في سلوكهم التفاعلي أم لا. وللوصول إلى هذا الهدف 
صمما مهمة تتطلب من اثنين من المتعلمين أن يعطيا معلومات عن موقع 
بعض المباني المختلفة على خريطة؛ وعن الطريق الموصلة إليها. أعطيت 
الخريطة لأحد المتعلمّين - ويشار إليه ب "المرسل" - موضحا عليها 
الطريق» وكانت مهمته أن بصف الطريق ل "المستقبل" كي يرسم الطريق 
على خريطة أخرى ممائلة. وزاد من صعوبة المهمة أن الخريطتين كانتا 

وكي يقرر الباحثان هل هناك فروق في طبيعة التفاعل فيما يتصل 
بمستوى الكفاءة لدى الطلاب الأربعين المشاركين في الدراسة أم لاء قسما 
الطلاب إلى مجموعتين» تتكون إحداهما من عدد من الطلاب ذوي المستوى 
الأعلى تمكناء وأدوا دور "المرسلين". وعدد من الطلاب ذوي المستوى الأقل 
تمكناء ليؤدوا دور "المستقبلين". وتكونت الأخرى من بعض الطلاب من ذوي 
المستوى الأقل تمكنا ليؤدوا دور "المرسلين"» وآخرين من الطلاب من ذوي 
المستوى الأعلى تمكنا ليؤدوا دور "المستقبلين". 

وأظهرت النتائج أن التفاعل كان طويلا إلى حد بعيد وأكثر تنوعا حين 
كان الطلاب الأدنى تمكنا يؤدون دور "المرسلين"» على عكس ما حدث حين 
أدى الطلاب الأعلى تمكنا دور "المرسلين". وكان التفسير الذي قدمه الباحثان 
لذلك هو أن الطلاب الأعلى تمكنا "المرسلين" تصرفوا وكأن الطلاب الأدنى 
تمكنا "المستقبلين" لم تكن لهم أهمية أو إسهام في إكمال المهمة. ودفع ذلك 
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الطلاب الأدنى تمكنا إلى أداء دور سلبي ولم يتكلموا إلا قليلا ليكملوا المهمة. 
ولكن حين كان الطلاب الأدنى تمكنا يؤدون دور "المرسلين" حدث كثير من 
مداولة المعنى وتنوع كبير في التفاعل بين المتكلمين. وبناء على هذه النتائج» 
اقترح الباحثان أن المعلمين يجب أن يعطوا الأدوار الأقل تأثيرا للمتعلمين 
الأعلى تمكنا في الأنشطة الثنائية التي تجمع متعلمين أدنى تمكنا. وبناء على 
هذه النتائج» يقول يول ومكدونالد إنه يتعين على المعلمين أن يكلفوا المتعلمين 
الأعلى تمكنا بأدوار أقل أهمية حين يتعاملون مع المتعلمين الأقل تمكنا في 
نشاطات ثنائية. 

الدراسة ؟؟: ديناميكيات العمل فى ثنانيات 


درست ناومي ستورش )'(7٠٠١7(‏ في دراسة طولية عن متعلمي اللغة 
الثانية من الكبار في كندا أنماط التفاعل الثنائي بمرور الوقتء وهل أدت 
الفروق في طبيعة هذا التفاعل إلى فروق في تعلم اللغة الثانية أم لا. وقد 
حددت في مادتها البحثية أربعة أنماط من التفاعل. التفاعل "التعاوني" ويتألف 
من متعلمَّين ينهمك كل منهما في أفكار الآخر. والتفاعل "الندي" الذي يتميز 
بعدم رغبة أي من طرفي التفاعل في الاتفاق أو الاهتمام بإسهام الآخر. 
والتفاعل "المسيطر/السلبي" الذي يتميز بسيطرة أحد طرفي التفاعل وخضوع 
الآخر. وتفاعل "الخبير/المبتدئ" الذي يتميز بقوة أحد طرفي الجوار وحدائة 
الطرف الآخرء ولكن الأقوى يشجع المبتدئ ويدعمه في إنهاء المهمة. 
ولمعرفة هل أدى اختلاف أنماط التفاعل إلى فروق في منتج التعلم أم لاء 
حددت فرص التعلم التي أتيحت خلال التفاعل؛» ثم فصصت مدى احتفاظ 
المتعلمين بتلك المعارف اللغوية في المهمات اللاحقة. ووجدت أن المتعلمين 
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الذين شاركوا في التفاعل التعاوني وتفاعل الخبير/المبتدئ احتفظوا 
بمعلوماتهم اللغوية مع مرور الوقت. أما المتعلمون الذين شاركوا في ثنائية 
المسيطر/السلبي فلم يحتفظوا إلا بالقليل. وقد فسرت ستورش هذه النتائج على 
أنها دعم لنظرية فيجوتسكي في التطور المعرفيء وللفكرة القائلة بأن 
الجماعات الثنائية عندما تتفاعل تفاعلا تعاونياء أو تفاعلا بين خبير ومبتدئ» 
فإنهم ينجحون في بناء المعلومات بناء تعاونيا. 
الدراسة ؟": التفاعل وتنمية اللغة الثانية 

طلبت أليسون ماكيي )()١195(‏ من بعض متعلمي اللغة الإنجليزية 
لغة ثانية أن يشاركوا في مهام اتصالية مختلفة مع ناطقين أصليين باللغة 
الهدف. وقد صممت المهام بحيث تتيح للمتعلمين سياقات تساعدهم على 
تكوين الأسئلة. تفاعل أفراد المجموعة الأولى مع ناطقين أصليين عدلوا لغتهم 
بغية إيضاح المعنى للمتعلمين. ولم يشترك أفراد المجموعة الثانية في أية 
حواراتء؛ بل اقتصروا على ملاحظة الحوار بين الناطقين الأصليين وأفراد 
المجموعة الأولى. أما المجموعة الثالثة فقد ضمت متعلمين وناطقين أصليين 
اشتركوا في المهام الاتصالية نفسها كالمجموعة الأولى. ومع ذلكء فإن المادة 
اللغوية كانت معدلة سلفا لمتعلمي المجموعة الثالثة؛ أي أن الناطقين الأصليين 
استخدموا لغة مبسطة ومكتوبة لتضاهي مستوى اللغة التي افترض أنها 
مفهومة للمتعلمين. ولم يكن هناك مناقشة للمعنى بين أفراد هذه المجموعة. 
وفي اختبار لاحقء أنتج المتعلمون الذين اشتركوا في تفاعلات حوارية 
(المجموعة )١‏ أسئلة أكثر دقة من أسئلة أقرانهم في المجموعتين الأخريين. 
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الدراسة 14:التفاعل بين المتعلمين في قاعة درس تايلائدية 

في دراسة موائمة للنسخة المحدئة من فرضية التفاعل. درست كيه 
ماكدونو (4 70٠٠١‏ كيفية استخدام مجموعات ثنائية صغيرة من الطلاب للغة 
الإنجليزية التي يدرسونها بوصفها لغة أجنبية في قاعات الدرس تايلاند. 
اشترك الطلاب في أنشطة تفاعلية ناقشوا فيها مشكلات البيئة في بلدهم. ووقع 
الاختيار على هذا الموضوع لأنه يتيح سياقات لاستخدام جمل الصلة مثل: لو 
أن الناس لم يتركوا الماء يجري في أثناء غسل أسنانهم» لوفروا ما يقرب من 
١5-٠‏ جالونا من الماء كل مرة.(ص .)5١7”‏ وتم تسجيل حديث المتعلمين 


وفحصت التسجيلات الصوتية لمعرفة مدى استخدام الطلاب لملامح 
تفاعلية يعتقد أنها تيسر تعلم اللغة الثانية» مثل التعليقات السلبية ( مثل طلب 
الإيضاح.ء والتصحيح المباشرء وإعادة صياغة العبارات)» واللغة المنتجة 
المعدلة (إعادة المتعلم صياغة عباراته بشكل أكثر دقة أو تعقيدا). واختبرت 
قدرة المتعلمين على إنتاج جمل الصلة قبل التسجيل؛ وبعده مباشرة» وبعده 
بفترة. 

وتبين أن قدرة المتعلمين الذين استخدموا التعليقات السلبية واللغة 
المنتجة المعدلة تحسنت تحسنا ملحوظا في دقة إنتاجح جمل الصلة؛ في حين لم 
تتحسن قدرة من لم يستخدموا هذه الملامح. واستطلعت ماكدونو أيضا الآراء 
حول فائدة العمل الثنائي؛ وأنشطة المجموعات الصغيرة لتعرف مدى إسهام 
هذه الأنشطة في تعلم الإنجليزية. واتضح صدق هذه النتائج على من استخدم 
التفاعل من أجل التعلم استخداما فاعلا ومن لم يستخدمه. 
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تفسبر البحوثٌ 

تدرس البحوث المرتكزة على فرضية التفاعل العوامل التي تسهم في 
كم التفاعل وكتذه بن تتغلني: لللخة الثانية» وتقدم بعض المعلومات المفيدة 
جدا لتعليم اللغات. فلا شك أن البحوث التي أجرتها بورترء و يول 
ومكدونالد. وستورش قدمت إسهاما أفضل في فهم كيف ننظم المجموعات 
والثنائيات بطريقة أكثر فاعلية في قاعة الدرس . كما أن دراستي ماكيي و 
ماكدونو مثالان على البحوث التي قاست تطور اللغة الثانية في إطار 
الجوانب ححد لين الحواري. وكان مقياس تعلم اللغة الثانية قي دراسة 
ماكيي هو اللغة التي ينتجها المتعلم بعد هذه التفاعلات مباشرة. وبذلك يكون 
مَك الضهت الكاوهن إلى أية نتائج فيما يتعلق بالفوائد طويلة المدى للتفاعل 
الحواري. ولأن هذه الدراسة صممت لاستخدام أنشطة ثنائية ببين ناطقين 
أصليين مدربين وناطقين غير أصليين للتركيز على ملمح نحوي واحدء فإنه 
يصبح من الصعب أيضا أن نعمم هذه النتائج على التفاعل الذي يجري في 
قاعة الدرس. ولا شك أن دراسة ماكدونو تساعد على سد هذه الفجوة لأنها 
أجريت في قاعة درسء ولأن أثر التفاعل في تعلم اللغة الثانية تم قياسه على 
فترات زمنية. 

وقد درست بعض الدراسات المعملية حديثا أثر الملامح التفاعلية 
المختلفة في جوانب معينة من تعلم اللغة الثانية على مر الوقت. وأظهرت 
عدة دراسات أن تصحيح الأخطاء بطريق غير مباشر (مثل إعادة الصياغة) 
أمر مفيد فعلا. وهذا قد يعزى إلى أن إعادة الصياغة أمر معتاد في العمل 
الثنائي» خاصة في حالة إعادة صياغة شكل واحد بصورة متكررة (نيكولاس» 
لايتباون» وسبادا (5٠١١‏ وكانت إعادة الصياغة (وغيرها من أشكال 
التصحيح) في دراسة ماكدونو التي أجريت في قاعة الدرسء يمكن ملاحظتها 
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بيسرء ولأن المتعلمين التايلنديين كانوا معتادين على تعليم النعو تعليما 
تقليدياء وإن كانت هذه الحالة غير متكررة دائما. وكما علمنا في الفصل 
الخامسء» حين يركز التعليم على التعبير عن المعنىء قد لا يفهم المتعلم إعادة 
الصياغة التي يقدمها المعلم على أنها محاولة منه لتصحيح أخطائهم؛ بل على 
أنها قول الشيء نفسه بطريقة أخرى. وسوف ننظر فيما بعد في هذا الفصل 
على دراسات تتعلق بالاقتراح 'تعلم الصحيح في النهاية" التي درست آثار ' 
التصحيح المباشر أو الصريح في تعلم اللغة الثانية. 
اثنان في واحد 

هذا المدخل إلى تعليم اللغات يشار إليه ب 'التعليم المرتكز على 
المحتوى"؛ وفيه يكتسب المتعلمون اللغة الثانية من خلال دراسة مواد تعليمية 
تدرس بهذه اللغة. وهو مدخل معمول به في كثير من بيئات التعليم بما فيها 
التعليم ثنائي اللغة» وتعليم المحتوىء والتعلم بالدمج بين اللغة والمحتوى في 
أوربا. وتتوسع بعض البرامج التعليمية الأخرى مثل "المدارس الأوربية" في 
استخدام هذا المدخل بأكثر من لغة بالإضافة إلى لغة المتعلم الأصلية. 
والمستهدف من هذا المدخل هو أن يحصل الطلاب على "اثنين في وقت 
واحد". أي يتعلم المادة العلمية واللغة في وقت واحد. 

وفي برامج تعليم المحتوى وتعليم اللغة مع المحتوى يختار الطلاب 
(أو يختار لهم آباؤهم) أن يتلقوا تعليما يرتكز على المحتوى في اللغة الثانية 
في كثير من المواقف التعليمية» حيث لا يوجد خيار آخر. ففي كثير من 
البلادء لا تعلم في المدارس إلا لغة قوة الاحتلال السابق» ولا توجد مادة 
لغوية تعليمية لأي من اللغات المحلية» ومن ثم تختار لغة واحدة لتكون لغة 
التعليم. وفي بلاد المهجرء لا يتلقى الطلاب تعليما في المدارس إلا بلغة 
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الأغلبية» وقد يتاح لبعضهم تعليم ثنائي اللغة يسمح لهم باستعمال لغة 
يعرفونها مسبقاء ولكنهم ينتقلون إلى استعمال لغة الأغلبية خلال عام 
نتائج البحوثٌ 

في كثير من سياقات التعليم المرتكز على المحتوى» يفترض أن ينمي 
الطلاب مهاراتهم وقدراتهم الأكاديمية في اللغة الثانية. وفي السنوات 
الأخيرة» درس الباحثون هذا الافتراض دراسة نقدية. 


الدراسة 0: برامج تعليم اللغة الفرنسية عن طريق مواد المحتوى في كندا 

يشار إلى البحوث عن برامج تعليم المحتوى الفرنسي بوصفها مؤيدة 
لفكرة "اثنان في واحد". فالغالب الأعم منها يقدم في المدارس الابتدائية 
والثانوية فقطء ولكن بعض الجامعات أيضا تقدم هذا التعليم لإتاحة مزيد من 
الفرض للطلاب أن يستخدموا لغتهم الثانية في تحد معرفي ودورات تثقيفية. 
فماذا أظهرت الدراسات؟ 

من حيث الشهرة وطول البقاء»أحرزت برامج المحتوى الفرنسي نجاحا 
كبيرا. فقد اختارته آلاف الأسر الكندية الناطقة بالإنجليزية منذ بداية تنفيذه 
في ستينيات القرن الماضي (لامبرت» و تاكر 7١977‏ في المناطق التي 
تستخدم فيها الفرنسية على نطاق واسعء وتلك التي لم تسمع فيها الفرنسية 
لغتهم الثانية. كما أنهم يحافظون على مستوى نجاح في موادهم الأكاديمية 
بالمقارنة مع أقرانهم الذين تلقوا تعليمهم بالإنجليزية. وعلى مدى سنوات» بدأ 
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المعلمون والتربويون يعبرون عن قلقهم من فشل المتعلمين في إحراز 
مستويات عالية من الأداء في بعض جوانب نحو اللغة الفرنسية» حتى بعد 
عدة سنوات من التعرض للغة الثانية في هذه البرامج بنظام اليوم الكامل. 
(هارلي» و سوين .)7()١185‏ وهناك عدة تفسيرات محتملة لهذا الوضع. 
دفع بعض الباحثين صراحة بأن اللغة المفهومة في برامج المحتوى 
الفرنسي ليست كافية. وهم يعتقدون أن المتعلمين لا ينخرطون في إنتاج اللغة 
إلا بشكل قليل جداء لأن قاعة الدرس تعتمد على المعلم» ولوحظ أن الطلاب 
لا يتكلمون إلا قليلاء وغير مطلوب منهم أن يقدموا إجابات مطولة» مما أتاح 
لهم أن يعملوا بنجاح رغم عدم اكتمال معرفتهم باللغة لأنهم نادرا ما يدفعون 
إلى أن يكونوا أكثر دقة أو أكثر ضبطا. بل إنهم حين يتحدثون فعلا فغالبا ما 
يكون اتصالهم مرضيا على الرغم من الأخطاء العديدة في حديثهم» لأن لغتهم 
المرحلية متأثرة بلغتهم الأولى؛ وبيئة تعلمهم الأولى؛ وقلة اتصالهم بالناطقين 
الأصليين خارج قاعة الدرس. ويبدو أن المعلمين كانوا يفهمون لغة الطلاب 
المرحلية» ومن ثم لم تكن ثمة حاجة إلى مناقشة المعنى. وهذا الاتصال 
الناجح جعل من الصعب على المتعلم أن يدرك الفرق بين اللغة التي ينتجها 
واللغة الهدف. 
وهناك سبب آخر محتمل وراء عدم نجاح المتعلمين في بعض ملامح 
ا له لوو وجا و ال 0 فقد لاحظت ميريل سوين 
(484 00" - على سبيل المثال- أن دروس التاريخ كانت تقدم باس تخدام 
"المضارع التاريخي' (أي وضع الأفعال في الزمن المضارع). ووجد روي 
ليستر )7)0١555(‏ أن الضمير المهذب للمخاطب المفرد (5ناه؛) نادرا ما 
استخدم في قاعات الدرسء وحتى بعد سنوات من تعليم المحتوى لم يستخدمه 
0 511 لصن نوع لنن1] (1) 
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الطلاب استخداما صحيحا. وقد لاحظت إلين تارون» وميريل سوين 
"1١139(‏ أن المتعلمين الذين لم يتعرضوا للغة إلا في قاعة الدرس لم يتح 
لهم التعرف على أساليب الخطاب التي قد تكون سمة للتفاعل بين الناطقين 
الأصليين الذين هم في مثل سنهم. وقد تنامت الدعوة إلى أن تعليم المحتوى 
ينبغي أن يدعم بتعليم يركز على الشكل اللغوي بما في ذلك الملامح 
التداولية للغة. وفي بعض الدراسات التجريبية» ثبت أن المتعلمين أفادوا مسن 
تعليم الشكل الذي ركز على بعض ملامح اللغة (انظر اقتراح "'تعلم الصحيح 
. في النهاية). 


الدراسة :1١1‏ تعليم المحتوى نحت ضغط في هوئج كونج 

تحول النظام التعليمي في هونج كونج في ستينيات القرن الماضي من 
نظام يتعلم فيه الطلاب باللغة الإنجليزية أو الكانتونية إلى نظام يعتمد على 
اللغة الكانتونية في المدارس الابتدائية من الصف الأول إلى الصف 
السادس)ء» وعلى اللغة الإنجليزية في المدارس الثانوية (من الصف ” إلى 
الصف .)١١‏ وهذه البرامج الحديثة المرتكزة على تعليم المحتوى كانت 
تحظى بالقبول لدى أباء الطلاب الصينيين الذين أرادوا لأولادهم أن يكونوا 
ناجحين مهنيا وأكاديميا في المجتمع الدولي. كما نظر إليها على أنها تتسق 
مع أهداف حكومة هونج كونج في الحفاظ على مستوى عال من الثنائية 
اللغوية الإنجليزية والصينية. 

وفي مراجعة لبعض البحوث عن سلوك التعليم والتعلم في قاعات تعليم 
المحتوى بالإنجليزية في المدارس الثانوية في هونج كونجء أثار كيث 
جونسون )7)١1317(‏ بعض القلق فيما بتعلق بقدرة النظام التعليمي على 
تحقيق متطلبات هذه البرامج. فقد لاحظ أن الطلاب يفتقدون مستوى التمكن 
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في الإنجليزية المطلوب لمتابعة مناهج المستوى الثانوي بنجاح. كما لاحظ 
الصعوبة التي يعانيها المعلمون في توصيل المحتوى توصيلا فاعلا والناشئة 
عن عدم تمكنهم أنفسهم من اللغة الإنجليزية. وقال إن هناك بعض السلوكيات 
التربوية التي أسهمت في عدم قدرة المتعلمين على إحراز تقدم لغوي كاف 
في برامج المحتوى بالإنجليزية.من بينها تحدث المعلم بالإنجليزية أو الصينية 
أو بخليط منهما (أي مزيج من الإنجليزية والصينية). وأظهرت دراسات 
مراقبة قاعة الدرس أن الصينية وخليط منها ومن الإنجليزية سيطرت على 
حديث المعلمين» وأن تفاعل الطلاب مع المعلم وفيما بينهم باللغة الإنجليزية 
كان في حدوده الدنيا. ووصل الطلاب إلى السنة الأولى الثانوية دون أية 
مهارات أدبية في الإنجليزية. وتعويضا عن ذلكء استخدم المعلمون عددا من 
الاستراتيجيات لمساعدة الطلاب على فهم النصوص. فخففوا من حجم 
المفردات» وبسّطوا النحوء وشجعوا على استخدام المعاجم الثنائية. وزودوا 
الطلاب بمذكرات تكميلية وبجداول باللغة الصينية لمساعدتهم على الفهم. 
ولاحظ جونسون أنه " في حين أن النصوص لم تترجم» فإنها قد أجري 
تحضيرها مسبقا بحيث يكون محتواها مألوفا بقدر كاف لدى الطلاب القادرين 
على الأقل حين يحين وقت قراعتها والتعامل معها”' (ص .)١77‏ ومع أن هذه 
الاستراتيجيات ساعدت الطلاب على فهم المحتوى. فإنها لم تساعدهم على 
تعلم استخدام التراكيب وبنى الخطاب باللغة الثانية ليكونوا قادرين على الربط 
بين الشكل والمعنى. ولذلك؛ فليس من المفاجئ أن تتدنى مستويات القراءة 
باللغة الإنجليزية في سن الخامسة عشرة عنها باللغة الصينية؛ ومع ذلك؛. ففي 
الوقت نفسه ظل منتج التعليم لدئ طلاب هونج كونج في مواد المحتوى عاليا 
بالمقارنة بالمنتج نفسه في مناطق أخرى من العالم المتقدم. وظل- بالإضافة 
إلى ذلك- مستوى التمكن في القراءة باللغة الصينية عاليا. 

وقد نفذت سياسات تعليمية جديدة في السنوات الأخيرة احتوت على 
مزيد من وسائل تعليم الصينية في المدارس الثانوية. ومع ذلك فقد ثار حولها 
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الجدل؛ ولكن البشائر توحي بأنه ربما كان هناك بعض التدني في تمكن 
الطلاب من الإنجليزية» ولكن أداءهم في اختبارات مواد المحتوى يظهر أنهم 
أفادوا أكثر من تعليمهم باللغة الصينية» أي حين أتيح لهم المزيد من فرص 
التعليم ثنائي اللغة ( ك. ك. لوك- اتصال شخصي- ” أغسطس .)30١١5‏ 


الدراسة 77: أطفال 'إنويت!') في البرامج المرتكزة على المحتوي 

في مجتمع بدائي في أقليم كويبيك في كنداء راقبت نينا سبادا وباتسي 
لايتباون )'1)٠٠١7(‏ تعليم المواد الدراسية واللغة وتعلمهما لدى أطفال ال 
"إنويت". تلقى الطلاب تعليمهم بلغتهم الأولى "إنوكتيتوت” بدءا من رياض 
الأطفال حتى الصف الثاني (في سن --7). ثم» فيما عدا بعض الدروس 
غير النظامية في ثقافة الإنويت» كان تعليمهم بإحدى اللغتين الرسميتين في 
كنداء الإنجليزية أو الفرنسية. ووجدتا أن كل الطلاب تقريبا واجهوا صعوبات 
في تعلم المواد الدراسية بلغتهم الثانية. وفي دراسة حالة لإحدى قاعات 
الدرس في مدرسة ثانوية فرنسية» راقبنا الأنشطة التعليمية» وحللنا المواد 
التعليمية» وقومنا قدرات الطلاب على فهم مادة مكتوبة بالفرنسية وإنتاجها. 
وكان واضحا في المادة التي لاحظناها من درس عن الدراسات الاجتماعية؛ 
أن المعلم بذل جهدا هائلا ليساعد الطلاب على فهم نص عن الدلافين. وفعل 
ذلك بطرق متعددة» منها إعادة الصياغة» والتكرارء والتبسيط» والتأكد من 
الفهمء والإيماءات» وغيرها. وعلى الرغم من هذا الجهدء كان واضحا أن 
الطلاب لم يفهموا إلا القليل من النص. وفي درس باللغة الفرنسية» لم يكن 
لدى الطلاب علم بالمصطلحات النحوية الضرورية للحديث عن توافق الصفة .. 
مع النوع (المذكر والمؤنث). وحين قسنا أداء الطلاب بقياسات مختلفة لنقوم 
معلوماتهم عن الفرنسية (مثل تعرف المفردات» وفهم المقروءء والكتابة» على 


)١(‏ الإنويت شعب من شعوب الإسكيمو يعيشون في كندا. 
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سبيل المثال) كان واضحا أنهم يفتقدون المهارات اللغوية المطلوبة للتعامل 
مع متطلبات المستوى الثانوي من التعليم. وأكثر من ذلك؛ حتى على الرغم 
من أن الطلاب كانوا قادرين على استعمال الفرنسية خارج قاعة الدرس» 
كانت قدراتهم الشفوية محدودة حين تعين عليهم أن يناقشوا مواد أكادي يمية 
أكثر تعقيدا. 

والحق» أن افتقاد الطلاب للغة فرنسية أكاديمية ملائمة لأعمارهم 
مشكلة خطيرة. ويتطلب حلها توافر مقومات تعليمية» واجتماعية» وثقافية. 
وأحد العناصر التربوية التي قد تسهم في حل هذه المشكلة يتمثل في إيجاد 
توازن أفضل بين تعليم اللغة وتعليم المواد الأكاديمية» وتركيز على اللغة التي 
يحتاجها الطلاب للنجاح في المدرسة. ونظرا إلى أن لغة إنوكتيتوت تظل 
اللغة الأساسية في المجتمع المحليء فإننا رأينا أن مزيدا من نمو لغة المتعلم 
الأولى قد يعده إعدادا أفضل لتعلم اللغة الثانية والمواد الدراسية. وهذا 
الاقتراح له دافع آخر مهمء وهو أن هناك قلقا متزايدا من أن لغة إنوكتيتوت 
قد تضيع بتحول الأجيال القادمة إلى الإنجليزية أو الفرنسية بوصفها لغتهم 
المفضلة. ومن ثمء فإن نظاما تعليميا يشجع تنمية كلتا اللغتين الأولى والثانية 
قد يضمن بقاء هذا التراث اللغوي (تايلورء كارونء و ماكألباين ."005٠٠١‏ 


تفسبر البحوثٌ 


للتعليم المرتكز على المحتوى مزايا عديدة. فهو يزيد- بوجه عام- من 
وقت تعرض المتعلم للغة الجديدة» ويزيد من الحاجة الحقيقية إلى الاتصالء 
ويحفز المتعلمين إلى اكتساب اللغة بغية فهم المحتوى. أما بالنسبة إلى 
المتعلمين الكبار. فهناك ميزة وجود محتوى ذي تحد معرفي» ومثير للاهتمام 
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بشكل لا يتوافر غالبا في تعليم اللغات الأجنبية» خاصة حين تصمم الدروس 
لتعليم قاعدة نحوية ما. 

كما أن هناك بعض المشكلات التي تكتنف التعليم المرتككز على 
المحتوى. فقد أضاف بحتنا عن الطلاب الإنويت دليلا إضافيا لفرضية جيم 
كيومينز '()١184(‏ التي تقول بأن الطلاب قد يحتاجون إلى سنوات عديدة 
قبل أن تصل قدرتهم على استخدام اللغة في التعامل مع المواد الأكاديمية إلى 
مستوى مناسب. أما الطلاب الذين ينتمون إلى الأقليات العرقية» فإن تأخرهم 
في الالتحاق بالمدارس قد تكون له آثار دائمة» كما رأينا في مناقشتنا للثنائية 
المنتقصة في الفصل الأول. ويبدو أن الطلاب المنتمين إلى الأغلبية العرقية 
في برامج تعليم المحتوى- في كندا وفي هونج كونج-: يبلون بلاء حسنا في 
تعلم المواد الدراسية. وجدير بالذكر أنهم يتلقون كما هائلا من تعليم المواد 
الدراسية بلغتهم الأولى على مدار تعليمهم الأكاديمي. ومع ذلك؛ فعلى الرغم 
من أنهم قادرون على الاتصال بدرجة من الطلاقة باللغة الثانيةء فإنهم لا 
يصلون إلى مستويات عليا من الدقة اللغوية التي تتوقع منهم بعد سنوات من 
دراستهم المدرسية بهذه اللغة. وقد أكد أنصار التعليم المرتكز على المحتوى 
في السنوات الأخيرة على ضرورة ألا ننسى أن تعليم اللشة عن طريق 
المحتوى لم يخرج عن كونه تعليم لغة. فعلى سبيل المشال؛ أجرت جانا 
ايشيفارياء وماري إلين فجوتء وديبورا شورت )!)2٠٠١54(‏ بحثاء وصمموا 
برامج تعليمية للمعلمين تظهر فعالية الدروس التي لها أهداف تتعلق بكل من 
اللغة والمحتوى. 
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0 علم ما يمكن تعليمه 

لقي هذا الاقتراح الذي يطلق عليه "علم ما يمكن تعليمه" اهتماما زائدا 
في بحوث اكتساب اللغة الثانية في السنوات الأخيرة. وأكثر الباحثين التصاقا 
بهذا الاقتراح هو مانفريد بينيمان. فقد اهتم هو وزملاؤه بمحاولة تفسير لماذا 
يمكن أن نعلم بعض الأشياء تعليما ناجحاء في حين يتعذر اكتساب بعض 
الأشياء الأخرى حتى بعد تعليمها تعليما مكثفا ومطولا. وكما ذكرنا في 
الفصل الثانيء فإن بحوثهم قد قدمت أدلة على أن بعض التراكيب اللغوية مثل 
ترتيب كلمات الجمل الأساسية (سواء أكانت بسيطة أم مركبة) تتخذ مسارا 
معينا في عملية التكوين. وهذه يطلق عليها 'ملامح التطور". ولعلك تلحظ أن 
مراحل التطور في تكوين السؤال التي رأيناها في الفصل الرابع ترتكز على 
هذا البحث. ومن ثم فإن أية محاولة- طبقا لكلام بينيمان- لتعليم نمط من 
ترتيب الكلمات الذي يناسب المستوى الرابع مثلا لمتعلمين في المستوى 
الأول ستبوء بالفشلء لأن المتعلمين لا بد أن يمروا بالمستويين الثاني والثالث 
قبل أن يكونوا مهيئين لاكتساب ما يناسب المستوى الرابع. وكما رأينا في 
الاقتراح 'تعلم الصحيح منذ البداية" قد ينتج الطلاب تراكيب معينة بعد أن 
يتعلموها في قاعة الدرسء ولكنهم يتوقفون عن استخدامها فيما بعد لأنها لم 
تندمج اندماجا كاملا في نظام لغتهم المرحلية. ومع أن المعايير التي تنتظم 
هذه المراحل لم تفسر تفسيرا كاملا بعد؛ غير أنها قد تعتمد جزئيا على نمو 
قدرات المتعلم على أن يعالج (أي يحلل وينظم لا شعوريا) عناصر معينة في 
مسار الحديث الذي يسمعه. 

ويزعم الباحثون الذين يؤيدون هذه الرؤية أن هناك جوانب أخرى 
معينة من اللغة يمكن تعليمها في أي وقتء مثل الكلمات المفردة. ويتوققف 
داع لمحيل في" تعلم بمنع البالتجم ممصن تعن نعو اسل مقن الدافعيفاقة 
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وإحساس المتعلم بذاته؛و الاستعداد اللغويء, ونوعية التعليم» فضلاة عن مدى 
قبول شخصيات المتعلمين وتقافتهم في قاعة الدرس. 
في المثال السادس أدناه نرئ المعلم يحاول أن يساعد الطلاب على 
معرفة ترتيب الكلمات في السؤال. ويبدو أن الطلاب يعرفون ما يعنيه المعلم 
فالأسئلة التي يكونها الطلاب تنتمي إلى المرحلة الثالثة» في حين يقدم المعلم 
أسئلة تنتمي إلى المرحلة الخامسة» وينحصر رد فعل الطلاب في أنهم إما 
يجيبون عن أسئلة المعلم» أو يقبلون الصيغة التي يقدمها. 
المثال + 
طلاب ناطقون بالفرنسية تتراوح أعمارهم بين ١١‏ و ١١‏ عاماء في 
إحدى القاعات المكثفة لتعلم الإنجليزية لغة ثانية» يجرون مقابلة شخصية مع 
طالب كان في القاعة نفسها العام الماضي - انظر القاعة ب في الفصل 
الخامس. 
طا: 09 “اعء/د عطا 0 10ل "ناملا أنام ناولا عترع طن ,عم الإللا 
ميلاني: أين تضعين ملصق 'طفل الأسبوع" الخاص بك؟ 
م: 017 لاملا اتعطلطا "005]1 "لاملا أنام ناولا 010 عرع لا نالآ 
أين وضعت ملصقك حين حصلت عليه؟ 
ط؟: .زمه" لإ مآ في حجرتي 
(بعد دقيقتي 5 ( 
ط١:‏ 07 'لاعءن عط 01 10>ا' "ناملا ألام ناملا عاعلانط ,عوغ اكلا 
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7 "ناولا ألام ناولا 010 12/616 أين وضعت ملصقك. 

طع: 0ل للع از لصة الفات لإتد ده كقثلا "عاومم 1/19 

ملصقي كان على حائطي وسقط. 

في المثال السابع يستخدم الطالب استراتيجية "التقديم”, وهي خاصة 
بأسئلة المرحلة الثالثة. وتصحيح المعلم للأخطاء يفضي بالطلاب إلى تقليد 
المرحلة الرايعة. 
المثال ؛ 

(مجموعة الطلاب أنفسهم يجرون لقاءات مع 'شخصيات مهمة") 

ط١ا:‏ 07 لإذام تعطامطر "ناولا 15 
هل تكون تعزف أمك على البيانو؟ 
لا5 ناملا اتوك ر[أع/ا .غ01 7 **702هام لاقام "عطاوطط "لباولا و[“ 


د اعطامتد تاولا 15[" "0ن “2070وام لإنام “تعدا مجم "اميد و1" 
م0 1١‏ 1 


1 3110 أ 


م: هل يمكن أن تقول '”007دام لإنام #عطاممر ناملا و[ 
أو الأفضل أن تقول "عنام ممهام د "تعطاممر نامز 5[ 


ط١:‏ ام متتلنام ف "عدأ امت ناملا 15 
هل أمك عازفة بيانو؟ 


ط ١‏ : 0م لو 
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في المثال الثامن يلفت المعلم نظر الطلاب إلى الأخطاء ويقدم لهم 
الأسئلة الصحيحة الخاصة بالمرحلة الرابعة.وفي هذه المرة» لم يتبع التصحيح 
بتقليد السؤال أو إعادة صياغته» بل أتبعه بالإجابة. 
المثال م 
( يجرون مقابلات فيما بينهم عن المنزل المفضل) 
ط:١‏ #اعلاع|-](ام؟ 2 15 عذنامدا ع]11نا0/ا2] 'اناملا 5[ 
هل منزلك المفضل ذو مستويين؟ 
ط١:‏ 10 نعم 
م: «إعنع!|-انامه ن عكناها ناملا 15" .تقعل 5ع12أ) ملحا "15" عمالإدد عأناملا 
أنت تكرر "15" مرنين يا عزيزي. ( ثم يفول له الشكل 
الصحيح للسؤال) 
طا: 7اعلاع|-ا نامو هش 
م: 016 وهو كذلك. 
في المثال التاسع؛ يسأل الطلاب أسئلة تنتمي إلى المرحلة الثالثة» ويقدم 
المعلم تصحيحا ينتمي إلى المرحلة الرابعة فيقلده الطلاب.هذا التفاعل يوحي 
بأن الطلاب مهيئون لإنتاج أسئلة المرحلة الرابعة» ومع ذلكء لاحظ أن 
الطلاب لا يقلدون استخدام :' الدالة على الملكية؛» لأن الناطقين بالفرنسية 
يجدون استعمالها أمرا صعبا. 
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المثال 9 
ط: تإوعل "عطعوعا عدا علزوعط 15 لإه00 ع2ا) 00آ 
هل الولد بجوار مكتب معلم؟ 
م: 9وإوعل و"تعاعوع) علا وعل نوعط بإمط عا 15 
هل الولد بجوار مكتب المعلم! 
ط: 9إوعل “عطعوع) عط علزوعط 15 لإ0ط عط 00[ 


هل الولة يجوان مكقت معله؟ 


نتائج البحوث 


سم ع م مداماة 
المتعلم؛ فإن بعض الملامح الأخرى لا تنمو إلا في ضوء الجدول الداخلي 
الشاضى 7 المتعلم: وعلى الرغم من أن بعض المتعلمين قد ينتجون أشكالا أكثر 
دقة في الاختبارات أو في تدريبات تربوية محدودة جداء فإن التعليم لا يمكن 
أن يغير تسلسل النمو هذا لدى المتعلم. والتوصية التي نقدمها هنا هي أن 
نقيس مستوى تطور المتعلم؛ ثم نقدم له ما يناسب المستوى التالي له. 
ولنفحص الآن بعض الدراسات التي اختبرت هذه الفرضية. 


الدراسة 78: مستعد للتعلم 
بحث مانفريد بينيمان (544 )1 ') في دراسة أجراها على اكتساب اللغة 
الألمانية لغة ثانية مدى إمكان تخطي المتعلمين مرحلة من مراحل النمو 


8 | ممحطمعوة ١1‏ ل لأمنكة (1) 
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الكلمات في اللغة الألمانية تمهيدا لتعليمهم القواعد المناسبة للمستويين الثالث 
والرابع على الترتيب. واستمر التعليم مدة أسبوعين تعرض المتعلمون خلالها 
لشروح نحوية صريحة وتدريبات معدة للمستوى الرابع. وأظهرت النتائج ان 
المتعلمين الذين تعلموا القواعد المعدة للمستوى الثالث انتقلوا مسن المستوى 
الثاني إلى هذا المستوى بيسرء أما المتعلمون الذين تلقوا القواعد المعدة 
للمستوى الرابع فلم يستطيعوا أن ينتقلوا إليه. ذلك أنهم استمروا في استعمال 
ما يناسب المستوى الثانيء أو انتقلوا إلى المستوى الثالث. أي إنهم لم يكونوا 
قادرين على تخطي مرحلة من مراحل النمو الطبيعي. ويفسر بينيمان هذه 
النتائج بأنها تدعم الفرضية التي تقول إن المتعلمين لا يستطيعون تعلم بعض 
التراكيب اللغوية ما لم يكونوا قد وصلوا إلى مرحلة النمو المناسبة لها. 
الدراسة 19: مستعدون. غير مستعدين, واعادة الصياغة 

درست أليسون ماكييء وجينفر فيلب )!)١198(‏ هل يمكن لمتعلمي 
اللغة الإنجليزية لغة ثانية الذين هم في مختلف مراحل اكتساب السؤال أن 
يتقدموا في إنتاج هذه الأسئلة إنتاجا فوريا إن هم تلقوا تعليقا سلبيا (مثل إعادة 
الصياغة) في التفاعل الحواري أم لا. وقد وصفنا في الفصل الخامسء أن 
إعادة الصياغة هي إعادة تركيب الجملة الخاطئة التي أنتجها المتعلم وذلك 
باستكشاف هل المتعلمون الذين تلقوا لغة معدلة مع إعادة الصياغة كانوا أقدر 
على إحراز تقدم في إنتاجهم للأسئلة من هؤلاء الذين تلقوا لغة معدلة بدون 
إعادة الصياغة أم لا. كما كانوا مهتمين باستكشاف هل المتعلمون الذين كانوا 
في مراحل أكثر تقدما في إنتاج الأسئلة (مستعدون) قد يفيدون من التفاعل مع 


.8 ,بمالطط عاعمعل مضه ترعطعمللا ممدتات 1 ) 
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إعادة الصياغة أكثر ممن هم في مراحل أدنى من مراحل تكوين السؤال 
(غير مستعدين) أم لا. وأظهرت النتائج أن "المستعدين" في مجموعة التفاعل 
مع الصياغة أحرزوا تحسنا أكثر من "المستعدين" في مجموعة التفاعل بدون 
إعادة الصياغة. ومع ذلك؛: فإن مجموعة "غير المستعدين" الذين تعرضوا 
لإعادة الصياغة لم يظهروا تحسنا أسرع ممن لم يتعرضوا لها. 


الدراسة :٠‏ مراحل التطور وتأثر اللغة الأولى 

درست نينا سباداء وباتسي لايتباون )١135(‏ اكتساب الأسئلة في ضوء 
تطور "استعداد” المتعلم. وقد تعرض متعلمو اللغة الإنجليزية من الناطقين 
الأصليين بالفرنسية (أعمارهم )١51-١١‏ تعرضا مكثفا لأشكال الأسئلة التي 
كانت تتقدم على مرحلتهم الراهنة بمرحلة أو مرحلتين. وتعرض المتعلمون 
الذين أظهر اختبارهم التمهيدي أنهم في المرحلة الثانية أو الثالشة تعرضا 
مكثفا لأسئلة المرحلتين الرابعة والخامسة في مادتهم التعليمية. 

وكانت المادة اللغوية التي احتوت على الأسئلة الأكثر تعقيدا قد صممت 
لتغمس المتعلم أساسا في ممارسة الفهم. ولم يكن فيها نتاج طلابي» ومن ثم. 
لم يكن هناك تصحيح للأخطاءء. ولا تعليم صريح على تكوين الأسئلة. فقد كنا 
مهتمين باستكشاف مدى استفادة متعلمي المرحلة الثالثة (الذين صنفناهم على 
أنهم 'مستعدون" من حيث مرحلة تطورهم) من التعرض المكدف لأسئلة 
المرحلتين الرابعة والخامسة:؛ بالمقارنة بطلاب المرحلة الثانية الذين لم يكونوا 
'"مستعدين" من حيث مرحلة تطورهم. 

وأظهر أداء المتعلمين في الاختبار الشفوي اللاحق أن متعلمي المرحلة 
الثالثة لم يفيدوا شيئا. غير أنه كان هناك قليل من التقدم في كلتا المجموعتين. 
ومع ذلكء» ففي مهمة تطلبت من المتعلمين أن يحكموا على مدى الصحة 
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النحوية لبعض الأسئلة المكتوبة» كان هناك دليل على أن كل المتعلمين لديهم 
معلومات غن أسئلة المرحلتين الرابعة والخامسة. وأظهرث دراسة أكثار 
تفصيلا عن أداء المتعلمين في هذه المهمة أنهم يميلون إلى أن يقبلوا أسئلة 
المرحلتين الرابعة والخامسة حين يكون فاعل الجملة ضميرا (مثل: هل أنت 
طالب جيد؟ - متى ستتناول طعام إفطارك؟) ولكن حين كان فاعل الجملة 
اسما كانوا يميلون إلى أن يرفضوا الأسئلة الأعلى مرحلة (مثل: هل يشاهد 
الطلاب التلفاز؟ - ماذا يفعل أخوك؟). ويبدو أن هذا النمط في أداء المتعلمين 
مرتبط بقاعدة في السؤال في لغتهم الأولى. ذلك أن الأسئلة التي تحتوي على 
اسم في موقع الفاعل في اللغة الفرنسية لا يتغير ترتيب الكلمات فيها عن 
الجملة الخبرية» فلا يمكن أن نقول: 
57 معان ع لمعلا قوء لسريعم 1 
هل يمكن أن يأتي جون إلى بيتي؟ 
ترتيب الكلمات فيها مثل: 
837 جعطك عرأمعم انعط 
هل يمكن أن يأتي جون إلى بيتي 


وأشارت النتائج إلى أن التعليم الذي يتناسب من حيث الوقت مع تطور 
'استعداد" المتعلمين قد ينقلهم إلى مرحلة أعلىء ولكن أداءهم سيظل متائرا 
بعوامل أخرى. ومن هذه العوامل في هذه الدراسة اللغة الأولى؛ التي يبدو 
أنها كان لها دور في عدم قدرة المتعلمين على تعميم معلوماتهم عن تغيير 
ترتيب الكلمات على كل الأسئلة. 
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تفسبر البحوث 

توحي نتائج هذه البحوث بأن توجيه المادة اللغوية التعليمية أو التفاعلية 
للمتعلمين وهم مستعدون من حيث درجة نموهم لإحراز تقدم في اللغة الثانية 
قد يكون أمرا مفيدا. كما توحي بأن بعض العوامل الأخرى مثل نوع المادة 
اللغوية المقدمة» وتأثير اللغة الأولى قد تتداخل مع استعداد المتعلم للنمو 
بطرق معقدة. وإن قارنا نمط مادة التعليم والتفاعل في تلك الدراسات الثلاث 
لوجدنا أن دراسة بينيمان قدمت تعليما صريحا لكل المتعلمين» سواء أكانوا 
"مستعدين" أم غير 'مستعدين". وأظهرت الدراسات أن المتعلمين الذين كانوا 
'مستعدين” انتقلوا إلى مرحلة التطور الأعلى» في حين لم ينتقل من لم يكونوا 
مستعدين. كما تقدم دراسة ماكيي وفيلب بعض الدعم لفرضية قابلية التعليم"؛ 
ولكنها تكشف عن أن الاستعداد للتطور ليس المؤشر الوحيد على النجاح. 
وكون أن المتعلمين "المستعدين" استجابوا استجابة أكثر إيجابية لإعادة 
الصياغة من "غير المستعدين" يوحي بأن نمط لغة التعليم أو التفاعل أمر مهم 
أيضا. وتظهر دراسة سبادا ولايتباون أنه يمكن للغة المتعلم الأولى أن تتدخل 
في استعداده للتطور. وفضلا عن ذلكء لم يكن في هذه الدراسة تعليم للأسئلة 
تعليما صريحا. بل إن المتعلمين تعرضوا تعرضا مكثفا للأشكال الصحيحة 
التي تلائم المرحلة الأعلى في المادة اللغوية. وبذلك تلقوا '"تعرضا” متزايدا 
ولكن دون 'تعليم"؛ وفي النهاية» لم يكون أداؤهم أفضل من الذين تلقوا تعليما 

وهناك بعض البحوث التي قد يبدو أنها تقدم دليلا مضادا للزعم القائل 
بأنه من المفيد أن ندرس ما يناسب مرحلة التطور التالية. فقد اس تخدمت 
الفصل الرابع) لوصف تقدم متعلم اللغة الثانية في اكتساب جملة الصلة. 
وتوحي نتائج هذه الدراسات بان متعلمي المراحل الأدنى (مثل هؤلاء الذين 
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يستخدمون جمل الصلة في موقع الفاعل فقط) حين يتعلمون تراكيب جمل 
الصلة التي تعلو على مرحلتهمء فإنهم لا يتعلمون ما يقدم لهم» بل يكتسبون 
تراكيب جمل الصلة التي تقع في موقع وسط بين ما يتعلموه وما سبق لهم أن 
عرفوه. وفي بعض الحالات قد يتعلمون كيف يستخدمون جمل الصلة التي 
تتقدم مستوياتهم (عمار ولايتباون .5٠٠0©‏ إكمان» وبيل» ونلسون 2١58/8‏ 
7لا 

وفي الوهلة الأولى» يبدو أن هذا البحث يناقض ما يقوله بينيمان من أن 
المتعلمين ينبغي أن يتعلموا ما هو 'تال" لمرحلتهم. ومع ذلك؛ ة فمن الممكن 
أيضا أن تكون أسس الطرق المؤدية إلى تطور مختلف الملامح اللغوية 
مرتكزة على أنواع مختلفة من قدرات المعالجة. على سبيل المثال» قيل إن 
المتعلم فور أن يتعلم استخدام جمل الصلة في موضع ما (عادة ما تكون في 
موضع الفاعل)؛ فلا شيء يمنعه من تعلم المواضع الأحرى (داوتي 
0١‏ .. وما تشترك فيه كل الدراسات عن تعلم جمل الصلة وتعليمها 
هو أن المتعلمين يكتسبون جمل الصلة في ترتيب مشابه لتسلسل الاكتساب 
الهرمي. بمعنىء أنه سواء أتعلموا ما يقدم إليهم أم لاء فإنهم يحرزون تقدما 
عن طريق تعلم الفاعلء» ثم المفعول المباشرء ثم المفعول غير المباشرء 
وهكذا. 

إن اقتراح "علم ما يمكن تعليمه" لذو أهمية بالغة لمصممي المناهج 
وللمدرسينء» ومع ذلكء فينبغي أن نؤكد على أن وصف تطور المتعلم ليس 
معبرا إلى وضع المناهج: وهناك عد أسباب عملية تدعونا لقول ذلك. ليس 
أقلها أنه لم توصف من الملامح اللغوية إلا القليل من حيث تسلسل التطور. 
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ففي حين يقدم بحث بينيمان عن 'قابلية المعالجة" (انظر الفصل الثاني) بعض 
الأفكار عن المبادئ التي تفسر لماذا تكون بعض الملامح أصعب من غيرهاء 
فإن هذه المبادئ لا يمكن ترجمتها بسهولة في تسلسل تعلمي. وكما قالت 
باتسي لايتباون .)١134(‏ فإن البحوث المتعلقة بالاقتراح "علم ما يمكن 
تعليمه" مهمة أساسا في مساعدة المعلمين على أن يفهموا لماذا لا يتعلم 
المتعلمون دائما ما يقدم لهم؛ أو لا يتعلمونه فورا على الأقل. كما تظهر 
البحوث أيضا تعليم اللغات "الأكثر حرفية" قد يكون مشجعا أيضا إن قدمنا 
للمتعلمين عينات لغوية يمكن لهم أن يهضموها في لغتهم المرحلية حين يكون 
الوقت مناسبا. ومع ذلك؛ فإن هناك عوامل كثيرة ينبغي أن تؤخذ في الحسبان 
حين نختار ملامح اللغة التي نريد أن نركز “غ2 نعود إلى هذه 
النقطة حين ننتهي من مناقشة الاقتراح الأخير لتعليم اللغغات وهو 'تعلم 
الصحيح في النهاية". 


1 تعلم الصحيح في النهاية 

يقر أنصار اقتراح 'تعلم الصحيح في النهاية' بأن للتعليم المرتكز على 
الشكل دورا مهماء ولكنهم لا يسلمون بأنه يجب تعليم كل شيء. وعلى غرار 
أنصار اقتراحات 'لنتكلم'؛ و "اثنان في واحد"؛ و 'فقط استمع.....واقرا”. 
خلصوا إلى أن كثيرا من ملامح اللغة- من النطق إلى المفردات والنحو- 
سوف تكتسب اكتسابا طبيعيا ِ تعرض المتعلمون للغة تعرضا كافياء وكان 
لديهم الدافع للتعلم. فهم في حين ينظرون إلى التعليم المرتكز على الفهم.؛ 
أو المحتوىء أو المهمة» أو المعنى بوصفه حاسما في تعلم اللغة؛ فهم 
يِفْتَرَضونْ أن المتعلمين “سيؤدون أداء. أفضل إن هم نالوا قسطا من التعليم 
المرتكز على الشكل. وهم يدفعون بأن المتعلمين سيفيدون من كفاءتهم في 
تعلمهم ومن مستوى التمكن الذي سيصلون إليه في نهاية الأمر. 
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ويتفق أنصار هذا الاقتراح مع أنصار اقتراح "علم ما يمكن تعليمه" 
في أن شيئا لن يمكن تعلمه إن فشل التعليم في أن بأخذ استعداد المتعلم (أي 
مرحلة تطوره) في حسبانه. وهذا الاقتراح يختلف عن اقتراح "علم ما يمكن 
تعليمه" في أنه يؤكد على فكرة أن بعض جوانب اللغة لا بد من تعليمهاء وقد 
نحتاج إلى أن نعلمها تعليما صريحا. وهناك عدد من المواقف يكون التوجيه 
فيها (أي تعليم القواعد أو تصحيح الأخطاء) مهما جدا. على سبيل المثال؛ 
حين يكون بعض المتعلمين من أهل لغة واحدة؛ فإنهم قد يرتكبون أخطاء 
يعزى جزء منها إلى النقل من لغتهم الأولى. ولأن بعض هذه الأخطاء لا 
تعوق الاتصالء فإن المتعلمين يستحيل عليهم أن يكتشفوا أخطاءهم بأنفسهم. 

الأمثلة ,٠١‏ و١١‏ و5١»ء‏ مأخوذة من قاعة درس تضم متعلمين ناطقين 
بالفرنسية أعمارهم ”١عاما‏ يتعلمون الإنجليزية. في المثال ٠١‏ ينهمك 
المتعلمون في إعادة ترتيب جمل كلماتها مبعثرة بحيث ينتجون جملا مفهومة: 
والجملة التالية مكتوبة أمامهم على السبورة: 


(وقطقء لممع وعطفطة "تعطامت نإل وعتت اأع ره 5) 


(أمي تصنع كعكا جيدا أحيانا) 


م: (طنع الج "انان انام 0) ععدام تعطا امم 

هل يمكن أن نضع الظرف في مكان آخر ؟ 
ذا: 27215 “لم ؟ بعد الفعل "تصنع؟ 
م: 5ع 01م “اعااهم بعد الفعل 'تصنع”" 
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ط؟: (لممع عرماع8 قبل كلمة "جيدا؟ 
م: دععلقء 000ع 5م77 1اع5052 دوع لطر "أعطامتم برلل 
أمي تصنع كعكا جيدا أحيانا. 
ط؟: 0 له 
م: .لاءأعنالا 50102015 )1 .5أط) مل اأتردء عن ,مل 
لاء هذا غير ممكنء هذا يبدو سخيفا 
ط؟: لاعنلا سخيفا؟ 
م: 7 .ءاطتدرو1] .عد زاددع215 مقززاء فظيعاء أليس كذلك؟ 
طع: عأطتترن1] فظيعا 


5 


هذا درس نمطي في القواعدء فالمعلم يلفت نظر المتعلمين إللى خأ 
كلهم يقع فيه في اللغة الإنجليزية. 

يدفع أنصار اقتراح 'تعلم الصحيح في النهاية" بأن ما يركز عليه 
المتعلمون من اللغة يمكن أن يؤدي إلى تغيرات في نظام لغتهم المرحلية: 
وليس إلى مجرد تغيير ظاهري. ومن ناحية أخرىء لا يدعي مؤيدو هذا 
الاقتراح أن التركيز على عناصر لغوية معينة سوف يمنع المتعلامين من 
الوقوع في الخطأ. ولا أنهم سيصبحون قادرين على استعمال شكل ما أو 
تركيب ما بدقة كاملة فور تعلمه. ولا هم يدافعون عن أن التعليم المركز 
سينيح للمتعلمين أن يلاحظوا الملامح التي يهدفون إلى تعلمها في المادة 
اللغوية أو في تفاعلهم. فالتعليم المرتكز على الشكل كما نفهمه في هذه 
المرحلة لا يحتوي دائما على شروح صريحة. ولا يُتوقع فيه من المتعلمين 
أن يكونوا قادرين على أن يفسروا لماذا هذا التركيب صحيح أو خطأ. بل 
إنهم يزعمون أن انتباه المتعلمين يجب ان ينصب على أن استعمالهم اللغة 
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يختلف عن استعمال متكلم آخر أكثر تمكنا. وعلى نحو ما سنرى في الأمثلة 
أدناه. يتعين على المعلمين أن يبحثوا عن اللحظة المناسبة لرفع نسبة الوعي 
لدى المتعلم. وهذا يحدث في صورته المثالية حين تكون لديه ذافعية لأن 
يقول شيئا ويريد أن يقوله في أوضح شكل ممكن وأدقه. 

١١ مثال‎ 


والآخرون يلونون) 


هك ترط وعصطة رعط م1121 اجعل حذاءها بنيا 
م: 9ل 220*5] رن وعوناد 5 نوكل عؤمطا عتث .دعمطد "تعط ,درولل 


الآن» حذاؤهاء أهو حذاء الأم أم حذاء الأب؟ 


ط :5‏ 25زنك/ا حذاء الأم 
م: 83 5 :]ز بلامطا ناولا مل /110 57 حزه كز 


حذاء الأم؟ كيف تعرف أنه حذاء الأم؟ 
ط١ا:‏ .وعمناة "رعلا 1*5 ع5ناوع86] لأنه حذاؤها 
على نحو ما رأينا في الفصل الرابع» يواجه متعلمو الإنجليزية من 
الناطقين بالفرنسية مشكلات مع ضميري الملكية للمفرد المذكر والمؤنث لأن 
التعبير عن الملكية في اللغة الفرنسية يتم باستخدام ضمير الملكية النحوي 
للشيء المملوك بدلا من ضمير الملكية الطبيعي للمالك. والمعلم يدرك ذلك» 
ولذلك فإنه يساعد المتعلمين باختصار عذى أن يلاحظوا القاعدة الصحيحة 


دون أن يقطع حديثهم. 


بك 
كت 
1 


مثال ١١‏ 
(الطلاب يلعبون لعبة "اختف وابحث" بدمية في بيت دمية» ويسألون 
أسئلة حتى يعرفوا أين يختبئ جورج. وعلى الرغم من أن نموذج السؤال 
مكتوب على السبورة» تصبح اللعبة ممتعة» ويطرح المتعلمون أسئلة تلقائية 

تعكس لغتهم المرحلية.) 
ط١:‏ 37 1115| عط 11 15 ,15 ع0601) 15 
هل جورج في حجرة المعيشة؟ 
م: 5210 لاملا ناملا 10 اعأذاآ .7هع0 5ع11] 130 157 5210 ناملا 
مز ععنزوء0 15: .لتنهم0 علطا جه عأمم][ *- مز 15 عورمع0 15[' 
00 ذا 01 علتنن عط 520 ناملا معط لمة "عا 
لقد قلت 15 مرتين يا عزيزيء استمع إلى ما قلتء أنت قلت 
'هل جورج هل'انظر إلى السبورة؛ وقل: "هل جورج في" ثم اذكر اسم 
الغرفة مباشرة. 
ط١: ‏ 177ون( عمالازا عطا مزعع:1م0ع0 15 
هل جورج في حجرة المعيشة؟ 
م: طوعلا نعم 
طا: 1١‏ أنا أكسب 
لا حظ أن تدخل المعلم تدخلا سريعا لا يقطع استمتاع المتعلم باللعيبة. 
ويوضح أن التركيز على القواعد لا يتداخل مع التفاعل الحقيفي. 
ويدافع مؤيدو هذا الاقتراح عن ضرورة لفت أنظار المتعلمين إلى 
أخطائهم أحياناء وأن يركزوا على عناصر لغوية معينة (المفردات والقواعد). 
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والفرق بين هذا الاقتراح واقتراح 'تعلم الصحيح منذ البداية" أنه يدرك 
أنه .مر المتا نت للستعاميق أن تتخوطلو! فى استعمال اللغة اميتفمنا ل مفيدا :مد 
اللذايات: الاوائن الفرضييم للغة الثاني .وهم يدون أن قر كين من اللفة 
سيكتسب طبيعيا من جراء هذا الاستعمال للغة بدون تعليم شكلي يركز على 
اللغة نفسها. 

الدراسة ١":التجارب‏ المرتكزة على القواعد في تعليم الإنجليزية 
لغة ثانية 

منذ الثمانينيات» فحصنا آثار التعليم المرتكز على القواعد وتصحيح 
الأخطاء في نمو تراكيب لغوية معينة في إنجليزية دارسين ناطقين 
بالفرنسية مشاركين في برامج مكثفة لتعليم الإنجليزية لغة ثانية في كويبيك. 
وعلى مدار خمسة أشهر في الصف الخامس أو السادس» قضى المتعلمون 
(أعمارهم )١١-٠١‏ اليوم المدرسي كاملا في تعلم الإنجليزية من خلال 
أنشطة اتصالية متنوعة. 

ووجدنا في دراسة وصفية واسعة النطاق ضمت ألف دارس تقريبا في 
ثلاث وثلاثين قاعة درسء أن المعلمين نادرا ما ركزوا على الشكل اللغوي 
(سبادا ولايتباون »١31859‏ لايتباون و سبادا .)'1)١93٠‏ ولم يكن هناك مناهج 
بنيوية» بل وتعلم الطلاب الملامح اللغوية كلما ظهرت في التفاعل الاتصالي. 
وركز التعليم على أنشطة نركز على المعنى أكثر من تركيزها على القواعد. 
كما ركز على إتاحة فرص التفاعل التلقائي» وعلى تزويد المتعلم بلغة 
مفهومة ثرية ومتنوعة. وفي هذه القاعات» أحرز المتعلمون مستويات عالية 
من فهم المسموع.؛ والطلاقة؛ والقدرة الاتصالية باللغة الإنجليزية» ومع ذلك» 
فإنهم ظلوا يواجهون مشكلات في مستويات الدقة والتعقيد اللغويين. 


000 م0 نمك 00د تخحمط لاط أ[ :1989 لمحوطاطع ءا أعصن خلهم5 (1) 
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أما الدراسات التجريبية فقد ضمت أعدادا أقل من قاعات الدرسء» 
وفحص فيها أثار التعليم المركز على القواعد وتصحيح الأخطاء في ملمحين 
لغويين: موضع الظرفء وصياغة السؤال. في الدراسة الأولى؛ اختارت ليديا 
هوايت )!)١14١(‏ موضع الظرف ليكون موضوع دراستهاء لأن الإنجليزية 
والفرنسية تختلفان من حيث الموضع الذي يرد فيه الظرف في الجملة (انظر 
الدراسة ١‏ في 'فقط استمع....واقرأ". وكانت فرضية البحث أن المتعلمين 
سوف ينقلون موضع الظرف من الفرنسية إن هم لم يتعلموا صراحة كيف 
تختلف قاعدة موضع الظرف في اللغتين الإنجليزية والفرنسية. واختيرت 
صياغة الأسئلة لتكون موضوع الدراسة الثانية» لأنها كانت قد فحصت بعناية 
في البحوث السابقة» وتوجد مادة مقارنة كبيرة متاحة» خاصة فيما يتعلق 
وتلل لساك 


وأجري اختبار للمجموعتين التجريبية والمقارنة قبل بدء التجربة» ئم 
أعيد اختبارهما بعد انتهاء فترة التعليم. وخلال الفقترة التجريبية استمر 
المتعلمون يشاركون في الأنشطة الاتصالية المعتادة التي لم تختلف عن طرق 
تعليمهم. فضلا عن أنهم تلقوا تعليما مصمما لهذا التجارب. وأعطى الباحثون 
كل معلم مجموعة من المواد التعليمية لاستخدامها في هذا الغرض. وتلقفت 
المجموعات التجريبية حوالي ثماني ساعات من التعليم على موضع الظرف 
وصياغة السؤال على مدى أسبوعين: وتضمنت تعليما صريحا للقواعد 
النحوية المتعلقة بكل تركيب لغوي مع تصحيح للأخطاء خلال ممارسة 
الأنشطة. في حين تلقى طلاب المجموعة المقارنة ثماني ساعات إضافية» 
وطلب من معلميهم أن يعلموا تراكيب أخرى مختلفة عن التراكيب موضع 
التركيز في الدراسة التجريبية بحيث يصبح متعلمو هذه المجموعة معتنادين 


[00] عانطن8ا دللجا 1) 


316 


على المهمات والأنشطة التي استخدمت مع المجموعة التجريبية؛» وفي 
إجراءات الاختبار. 

وضمت هذه الدراسة الاختبارات البّعدية المباشرة؛» والمتأخرة؛ وذات 
المدى الطويلء والمتابعة. وكانت الاختبارات في دراسة الظرف تحريرية؛: 
أما في دراسة صياغة السؤال فكانت تحريرية وشفوية. وأظهرت نتائج 
دراسة الظرف أن المتعلمين الذين تعلموا موضع الظرف نفوقوا تفوقا واضحا 
على الذين لم يتعلموا هذا الموضوع. وانطبق هذا على كل الاختبارات في 
كل من الاختبارات البعدية المباشرة والمتأخرة (أي الاختبارات التي تلت فترة 
التعليم مباشرة وتلك التي أجريت بعد ستة أسابيع). أما في اختبارات المتابعة 
التي أجريت بعد عام» فقد اختفت المكاسب التي حققها الذين تلقوا تعليما 
مباشرا عن موضع الظرف ولم يختلف أداؤهم عن أداء أولئك الذين لم يتلقوا 
هذا التعليم (هوايت .)(.)١519١‏ 

أما نتائج دراسة صياغة السؤال فقد أظهرت أن المجموعة التي تعلمت 
تعليما مباشرا حققت مكاسب هائلة في الاختبارات التحريرية التي أجريت 
عقب التعليم مباشرة؛ على خلاف الذين لم يتلقوا هذا التعليم. ووجدت أنهم 
احتفظوا بما تعلموه في الاختبارات التي أجريت بعد ستة أسابيع وبعد ستة 
أشهر من التعليم. كما وجدت أن التركيز على القواعد أسهم في تحسن الأداء 
الشفوي الذي استمر طوال الوقت. 

ويعزى الفرق بين الدراستين في الآثار طويلة المدى إلى الفرق في 
مدى إتاحة المواد التعليمية فى قاعة الدرس التي تعرض لها المتعلمون. 
وأطير تمرك لغة فاه الدوص أنه الكلر وف كابق قار وجا هذا في الإلعتة 
الممتعطظة فى #قالهة دوين ولم بت ذلك اللمافرة إلا نوها مفصلة سين 


9 .عالطث/لا (1) 
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التعرض والاستخدام المستمرين لتعزيز معلوماتهم عن الظروف التي تعلموها 
حديثا. في حين كانت هناك مئات الفرص للاستماع إلى الأسئلة واس تخدامها 
كل يوم في قاعة الدرس. ويبدو أن المتعلمين كانوا قادرين على الاستمرار 
فى إحراز تقدم معلوماتهم واستعمالهم للأسئلة» فور تلقيهم تعليما مركزا 
(هوايت» عساوو ور الك اكه اعانا الابما 03 


وفي كثير من الدراسات التي أجريناها على البرامج المكثفة لتعليم 
الإنجليزية لغة ثانية» لاحظنا أن هناك تأثيرا قويا للغة المتعلم الأولى في 
كلوز لغئة الثائية قفي للقرزاسة 74 في “عله ما يمك فَعليقه" وصيقدا عيبل 
المتعلمين إلى رفض تحويل ترتيب الكلمات عند صياغة السؤال حين يكون 
الفاعل اسماء ولكنهم يقبلونه حين يكون ضميرا. وقد ناقشنا تأثير اللغة الأولى 
للمتعلمين في اكتسابهم ضمائر الملكية للمفرد الغائب المذكر والمؤنث في 
الفصل الرابع - الدراسة 18» مما أدى بنا إلى أن نفكر في هل يمكن للتعليم 
المرتكز على الشكل والذي يحتوي معلومات تقابلية عن طرق الاختلاف بد 
اللغتين الأولى والثانية أن يساعد المتعلمين على التقدم في تعلم صياغة 
الأسئلة وضمائر الملكية أم لا. وفي دراسة أخرى أجريناها لمعرفة ذلك» 
وجدنا أن المتعلمين الذين تعلموا ضمائر الملكية كانوا أفضل في معلوماتهم 
واستخدامهم لهذه القاعدة من الذين تعلموا صياغة الأسئلة. وقد عزونا هذه 
النتيجة إلى فروق في الربط بين الشكل والمعنى في كل من هاتين القاعدتين. 
بمعنى أن الخطأ في استخدام ضمير الملكية (كما في: يذهب إلى البيت مع 
أمها(")) أكثر احتمالا فى أن يعوق الاتصال من الخطأ في صياغة السؤال. 
وتشير هزه تائم إلى كبروره الأعتماد وكين قن كرف را التعليم في 
الملامح اللغوية بطرق مختلفة (سباداء لايتباون » هوايت ."([)50١8‏ 


0 ولحوطا اطع اا لصن ملتمك 1991 فتصخةا ممه .محوط اطع امآ رذ ,علطلا 1) 


(*) [يقصد أمه- المترجم] 
.2005 مزاللا قصه .لمسمطاناع أ.] .تلعدم5 (2) 


وعلى نحو ما رأينا في مناقشة "اثنان في واحد". هناك اعتقاد متنام بأن 
البرامج المرتكزة على المحتوى مثل تعليم الفرنسية عن طريق المحتوى في 
حاجة إلى مزيد من الفرص للتركيز على الشكل وتصحيح الأخطاء. وقد 
عرض عدد من الدراسات لدراسة أفضل طريقة لتحقيق ذلك. 

الدراسة ”": التركيز على الجملة الشرطية في تعليم الفرنسية مسن 
خلال مواد المحتوى 

فحصت إلين داي و ستان شابسون )()١5131(‏ أثر التعليم في القدرة 
على استخدام حالة الفعل في جملة الشرط لدى المتعلمين (تتراوح أعمارهم 
بين ١١‏ و ١١‏ عاما) في برنامج تعليم الفرنسية من خلال مواد المحتوىء 

.026 تك 1111215هم عز رعتاعأو! 12 252215ع عر 1د 


إن ربحت اليانصيبء فسوف أذهب في رحلة. 


وقد تلقى متعلمو المجموعة التجريبية ساعات عديدة من التعليم المركز 
على تركيب الشرط في فترة تتراوح بين خمسة إلى سبعة أسابيعء أما متعلمو 
المجموعة الضابطة فقد استمروا في تعليمهم المعتادء بمعنى أنهم استمروا في 
والرياضياتء والتاريخ» وغيرها باللغة الفرنسية) 

وقد أعدت مجموعة الباحثين مواد تعليمية خاصة تكونت من: )١(‏ 
تدريبات شفوية وكتابية لتعزيز استخدام جمل الشرط في مواقف شكلية بنائية؛ 
(") أنشطة تقويم الذات لتشجيع المتعلمين على ملاحظة اس تخدامهم لجمل 
الشرط ملاحظة واعية. وقد أجريت لهم اختبارات شفوية وكتابية قبل القكقرة 


199 5017م3آ51 اذ تن ندا عدصيواع (1) 


321 


التعليمية» وبعد التعليم مباشرة (أي بعد خمسة إلى سبعة أسابيع)» وفي نهاية 
العام الدراسي. 

وقد تفوقت المجموعة التجريبية على المجموعة الضابطة في 
الاحتبارات الدية المباشزة الكتابية «وليس»في الششرية.وظلو | يحقطحون 
تتتوفيم فى احتبار اك المتابعة القن أحريت يعد ذلك بعدة اهن 

الدراسة *5: التركيز على الأشكال اللغوية الاجتماعية في تعليم الفرنسية من 
خلال مواد المحدوى 

درس روي ليستر ()١33954(‏ أآثار التعليم المرتكز على الشكل في 
معرفة تنوعات الأساليب اللغوية الاجتماعية واستخداماتها في فصول الصف 
الثامن من متعلمي الفرنسية من خلال مواد المحتوى(أعمارهم ”١تقريبا).‏ 
وكان أحد الملامح التي درست هي الفرق بين ضميري المخاطب المفرد اا 
و 5ن0. فالضمير الأول يستخدم في الخطاب العادي غير الرسميء في حين 
يستخدم الثاني في السياق الرسمي المهذب. وأجري اختبار للمتعلامين قبل 
التعليم مباشرة: وبعده مباشرةء وبعد ذلك بشهر لاختبار قدرتهم على إنتاج 
هذه الضمائر (بالإضافة إلى غيرها) وتعرفها في سياقها الصحيح. واستمر 
التعليم على مدى اثنتي عشرة ساعة موزعة على أسبوعينء وفي هذه الفترة: 
تلقى طلاب المجموعة التجريبية تعليما مباشرا وشاركوا في أنشطة تدريبية 
موجهة بما فيها القيام بأدوار في سياقات رسمية وغير رسمية وصحح 
المعلمون والأقران الأخطاء. أما طلاب المجموعتين المقارنتين فقد تلقوا 
تعليما عاديا لا تركيز فيه على شيء معين ولا تدريبات موجهة على استخدام 
العبارات المناسبة لغويا واجتماعيا. في الاختبار البعدي المباشرء ادى 
المتعلمون في المجموعة التجريبية أداء أفضل من أقرانهم في المجموعة 


,أعادنل.] 0خ (1) 
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المقارنة في المهام الكتابية والشفوية في اختبارات الاختيار من متعددء 
واحتفظوا بهذا الأداء حين اختيروا مرة أخرى بعد شهر. 
الدراسة 4؟: التركيز على النوع في تعليم الفرنسية من خلال مواد المحتوى 

درست بريجيت هارلي '()١51918(‏ آثار التعليم في أطفال صغار جدا 
في برامج تعليم الفرنسية من خلال مواد المحتوى. وتلقى أطفال ست قاعات 
من الصف الثاني (تتراوح أعمارهم بين 8-1 سنوات) تعليما مركزا على 
الملامح النحوية التي تعرف بأنها تمل مشكلة دائمة» وهي النوع (التذكير 
والتأنيث). وعلى مدار خمسة أسابيع مارس الأطفال أنشطة عديدة تعتمد على 
لعب أطفال (مثل: "أنا أتجسس') لمدة عشرين دقيقة يومياء وهيئت هذه اللعب 
بحيث تلفت نظر الأطفال إلى الفرق في النوع؛ وتطلبت منهم الاختيار بين 
الأدوات المذكرة والمؤنثة(ن .ع5ن) أو (ع1 .13) 

كما تعلم الطلاب أيضا كيف تشير نهايات الاسم إلى النوع (مثلا 116» 
في ع]اناءلإن ها ندل على المؤنث؛ في حين تدل انه في اللاعالئا 1 على 
المذكر). وأجري اختبار قبلي للطلاب يقيس معلوماتهم عن النوع عن طريق 
اختبارات كه وتحدث قبل بدء التعليم» وبعده مباشرة؛ ثم بعده يخمسة 
أشهر. وتبين أن الطلاب الذين تلقوا تعليما مباشرا أدوا أداء أفضل في 
التعرف على النوع وإنتاجه في الأسماء التي درسوها من هؤلاء الذين لم 
يتلقوا تعليما مباشرا. ومع ذلكء لم يساعدهم التعليم على تعميم معلوماتهم على 
الأسماء الجديدة. ويفسر هارلي هذه النتيجة بأن الطلاب قدمت إليهم أسماء 
كثيرة جداء وهذا يعني أن المعلمين قضوا جل وقتهم في تعليم معاني الكلمات 
الجديدة بدلا من أن يركزوا على نهايات الأسماء وعلاقتها بالنوع. ولذلك؛. 
'فالمادة اللغوية عن نهايات الأسماء لم تقدم بدرجة أو كثافة كافية للغالب 


لمامدلا الع 31 (1) 


الأعم من الطلاب بما يكفي لتثبيت قدرتهم على التنبؤ بنوع الاسم تبعا لنهايته 
(رص .)١59‏ 

الدراسة 0*: التركيز على شكل الفعل في قاعات تعليم العلوم من خلال المحتوى. 

أجرت كاثرين داوتيء وإليزابيث فاريلا )!)١114(‏ دراسة على متعلمي 
اللغة الإنجليزية لغة ثانية الذين تعلموا لغة ثانية من خلال المحتوى. وصححت 
أخطاء طلاب أحد فصول المدارس المتوسطة (تتراوح أعمارهم بين ١١‏ إلى 
١ :‏ عاما) في الزمن الماضي والأفعال في صيغة الشرط في اللغة الإنجليزية 
وهم يدرسون مادة العلوم. وعلى مدار عدة أسابيع» كان الطلاب يشاركون في 
عمل شفوي وكتابي يتعلق بسلسلة تقارير عن العلوم» وصحح المعلم أخطاءهم ٠‏ 
في الزمن الماضي وصيغة الشرط صراحة وتلميحا. واختبرت قدرة الطلاب 
على استخدام هذه الأشكال قبل الفترة التجريبية وبعدها مباشرة:؛ وبعدها 
بشهرين. وقورنت نتائج أدائهم بنتائج أداء مجموعة من الطلاب كانوا في قاعة 
أخرى يدرسون العلوم بالمادة العلمية نفسها التي درسها طلاب المجموعة 
الأولى» غير أنهم لم تصحح أخطاؤهم في أشكال الفعل. 

أحرز الطلاب الذين صححت أخطاؤهم تقدما في اس تخدام الزمن 
الماضي وصيغة الشرط أكثر من الطلاب الذين لم تصحح أخطاؤهم؛ وذلك 
في الاختبارات التي أجريت بعد التعليم مباشرة؛ وتلك التي اجريت بعد ذلك 
بشهرين. وقيس تقدمهم في ضوء مدى دقة أدائهم. وورود هذه الأشكال في 
لغتهم المرحلية التي أظهرت أن أداءهم تخطى مرحلة ترديد ما سمعوه فقط. 


8 بتاعت لا اط وتات ممه لأطاعيهطا مممعطية) (1) 
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الدراسة 55: ردود الأفعال والتذكير في قاعات تدريس الفرنسية من خلال 
المحدوى 

وصفنا في الفصل الخامس بعضا من بحوث روي ليستر عن الأنماط 
المختلفة لتصحيح الأخطاء التي يقدمها معلمو اللغة الفرنسية عن طريق 
المحتوى في كنداء واستجابات (استيعاب) الطلاب لها. وفي بحث أكثر 
حداثة» أجرى ليستر )٠٠١4(‏ بحثا لاستكشاف آثار التعليم المرتككز على 
الشكل وأنماط تصحيح الأخطاء في تعلم اللغة الثانية للطلاب الذين تتراوح 
أعمارهم بين ٠١‏ و ١١‏ عاما في الصف الخامس في قاعات تعليم الفرنسية 
من خلال المحتوى. وكان هناك ثلاث مجموعات تجريبية ومجموعة 
ضابطة. تلقى متعلمو المجموعات التجريبية تعليما مباشرا للقواعد الخاصة 
بالنوع النحوي. ولفت هذا النوع من التعليم أنظارهم إلى أن نهايات بعض 
الأسماء تشير إلى نوع الاسم في الفرنسية إشارة مؤكدة. فعلى سبيل المثال؛ 
من المؤكد أن نفترض أن الكلمات التي تنتهي ب 606- مؤنثة» وأن تلك 
التي تنتهي ب ع36--- مذكرة. وبعد تقديم هذه المعلومة؛. اشترك الطلاب في 
أنشطة تعليمبة على مدار ثماني ساعات لفتت أنظارهم فيها إلى هذا الملمسح 
اللغوي وهم يدرسون مادتهم العلمية كالمعتاد. وكانت أخطاء مجموعتين من 
الثلاث يجري تصحيحها في شكل إعادة الصياغة أو التلقين. والفرق بين 
هذين النوعين من تصحيح الأخطاء يكمن أساسا في أن إعادة الصياغة تقدم 
الشكل الصحيح للمتعلمين» في حين أن التذكير يعطي إشارة بالحلجة إلى 
تصحيح المنطوقء ولكنه يتطلب من الطلاب أن يفكروا في الشكل الصحيح. 
والتدكير يتضمن طلب التوضيح, والتكرارء والاستنطاقء والإشارات اللغوية 
(انظر الفصل الخامس لتعريف أنماط تصحيح الأخطاء وأمثلة لها). 
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وكان ليستر يفترض أن التذكير 'يعزز التحكم في أشكال سبق 
استيعابها" (ص ٠5‏ 5). بمعنى أنه توقع أن يدفع التذكير المتعلمين إلى اجترار 
شكل لديهم بعض المعلومات عنه» ولكنهم غير مطمئنين إلى استعماله 
أو مقارنته بأشكال لغتهم المرحلية. أما المجموعة التجريبية الثالثة» فقد تلقت 
النوع نفسه من التعليم» ولكنها لم تصحح أخطاؤها تصحيحا منتظما. أما 
المجموعة الضابطة فلم تتلق لا تعليم الشكل» ولا تصحيح الأخطاء في النوع 
النحوي. وكانت المجموعات كلها مستمرة في برنامج تعليم الفرنسية عن 
طريق مواد المحتوى. 

وفي الاختبارات البعدية» كان أداء المجموعات التجريبية أفضل من 
أداء المجموعة الضابطة فيما يتعلق بالنوع النحوي. وكان أداء المجموعة 
التي تلقت تعليم الشكل + التذكير أفضل كثيرا من أداء المجموعة التي تلقت 
تعليم الشكل + إعادة الصياغة في الاختبارات التحريرية. ومع ذلك» لم يكن 
هناك فروق واضحة بين هاتين المجموعتين في الاختبار الشفوي. وذلك لأن 
طبيعة طول الوفت في الاختبارات الشفوية لم تتح إجراء هذا الاختبار إلا 
على عينة محدودة في هذا الجزء من الدراسة. والتقى الباحث بالطلاب واحدا 
واحدا ثلاث مرات مكثفة. وفي خلال هذه اللقاءات؛ ومن أجل ضمان دقة 
المادة اللغوية» شجع الباحث الطلاب على أن يتحدثوا بأوضح شكل ممكنء 
لاخ البهودك الننائقة:أطووات رم بكسن الباحقين امكتعيلوا:”أدوات فيو" 
أحيانا يمكن تفسيرها على أنها مذكرة أو مؤنثة. وأدى هذا التركيز على 
وضوح نطق الأدوات وإلى أن يلتفت الطلاب في المجموعات الثلاث إلى 
الشكل النحوي المطلوب, وإلى أدائهم في الاختبارات الشفوية» بغض النظفر 
عن تجاربهم في قاعات الدرس مع مكونات البحث. 
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الدراسة 7؟: التركيز على الشكل من خلال الحوارات 

راقبت ميريل سوين و شارون لابكين )()2٠٠١7(‏ تطور التعلم لدي 
طالبين في الصف السابع يتعلمان الفرنسية عن طريق المحتوى» من خلال 
اشتراكهما في كتابة قصة. معتمدة في ذلك على النظرية الاجتماعية الثقافيفة 
وفكرة تعلم اللغة في أثناء الحوار. وبعد ذلك؛ وفي نشاط تدوين "الملاحظات" 
قارن الطالبان ما سبق أن كتباه بنسخة معدلة للقصة. واهتمت سوين ولابكين 
بمعرفة ما لاحظه الطالبان من فروق بين النسخة الأصلية والنسخة المعدلة» 
وهل راجعا قصصهما الأصلية في ضوء حوارهما المشترك عن النسخة 
المعدلة أم لا. وسجلتا حوار الطالبين في كل مراحل البحثء ثم حولتاه إلى 
نص مكتوبء ثم أدرجتا في كل مقطوعة تتعلق بحوارهما عن اللغة 'كل جزء 
من الحوار يتحدث فيه الطالبان عن اللغة التي أنتجاهاء ويفكران فيه في 
استعمالهما للغة” (ص 557). وقد قدمنا في الفصل الخامس مقتطفات من 
حوار الطالبين في هذه الدراسة. وصيغت المقتطفات المتعلقة باللغة في إطار 
ما ركزا عليه من ملامح: سواء أكانت معجمية» أم نحوية» أم ملامح ترتبط 
بالخطاب. واستخدمت الباحثتان القصة الأصلية التي أنتجها الطالبان معا 
بوصفها اختبارا قبلياء والنسخة المعدلة التي أنتجها كل منهما منفردا بوصفها 
اختبارا بعدياء وكان أداؤهما أكثر دقة في الاختبارات البعدية التي أجريت 
على النسخة المعدلة. وخلصت الباحثتان إلى أن إتاحة الفرص المتكررة 
للمتعلمين للانخراط في حوارات مشتركة عن الملامح اللغوية التي يتعلمونها 
يؤدي إلى فهم أفضل للاستخدام الصحيح. 
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الدراسة 58: التركيز على الشكل في التعليم المرتكز على المهامر | | 

في دراسة تبحث أهمية دور المعلم في التعليم المرتكز على المهام؛ء 
توصلت فرجينيا سامودا )'0)3٠١١(‏ إلى بعض الطرق للفت نظر متعلمي 
الإنجليزية لغة ثانية من الكبار إلى العلاقة بين الشكل والمعنى بالتركيز على 
عبارات تعبر عن "الاحتمال' و "الإمكان'(مثل استخدام 'قد' و 'يمكن”' و "من 
الممكن"). وفي مهمة مصممة بحيث تنتقل بالمتعلمين .من "المعنى إلى الشكل 
ثم إلى تطوير المعنى" قسم المتعلمون أولا إلى مجموعات ليخمنوا هوية 
شخص مجهول (أي عمره؛ ونوعه» ووظيفته» على سبيل المثال) وذلك 
بفحص أشياء يتوهم أنها أخذت من جيبه. وفي تنفيذ هذه المهمة» لوحظ أن 
المتعلمين أنتجوا عبارات تدل على الاحتمال والإمكان؛ مثل 'ربما كان من 
المدخنين": و 'ربما يكون فتاة". وفي بعض الأمثلة القليلة استخدموا أفغالا 
مساعدة مثل (لإ122 أ05ا10). وفي المرحلة الثانية من المهممة؛. طلب من 
المتعلمين أن ينضموا في مجموعة واحدة ليخبر بعضهم بعضا عما توصلوا 
إليه. وأدت المعلمة في هذه المرحلة دور المنسق» وحافظت على التركيز 
على المعنى» وأخذت تنتقل تدريجيا إلى الشكل باستخدام اللغة التي أنتجها 
المتعلمونء وقدمت إليهم طرقا بديلة للتعبير عن الشك أو عدم البقين. وتم هذا 
بطريقة غير مباشرة في أول الأمر. فعلى سبيل المثال» إن قال المتعلم: نظن 
أنه يدخن بنسبة ٠6؟9»‏ تسأله المعلمة: إذن أنت لست متأكدا أنه يدخن؟ وبعد 
أن قدمت كل مجموعة ما لديهاء قدمت المعلمة تركيزا على الشكل والمعنى 
تركيزا صريحاء ولفتت نظرهم إلى طرق أخرى للتعبيير عن الاحتمال 
والإمكان بالتحدث صراحة عن الشكل اللغوي كما نعرضه في الاقتباس 
التالي (ص .)١5١‏ 


2001 .افك لصتم اا 1) 


طَ رجل أعمال 
1 رجل أعمال ١5؟‏ إذن أنت متأكد بنسبة 904٠‏ أنه رجل 
أعمال» صحيح؟ هناك طريقة أخرى لتقول ذلك. أنت تظن 
أنك متأكد بنسبة 909٠‏ لذلك تعتقد أنه رجل أعمال. لا بد 
أنه رجل أعمال (تكتبها المعلمة على السبورة). إذن فهذه 
العبارة (مشيرة إلى "لا بد انه" على السبورة) تدل على أنك 
متأكد ووائثق ليس بنسبة 999٠٠١‏ بل قريبا من ذلك» .9605٠‏ 
وفي المرحلة الأخيرة من هذه المهمة» أعد المتعلمون لوحة وعرضوها 
على قاعة الدرس ليظهروا ما توصلوا إليه عن هوية الشخص المجهول. 
وفي أثناء ذلك» كانت المعلمة تستجيب لمحتوى لغتهم وليس لشكلها. 


وحين درست الباحثة الفروق بين العبارات التي أنتجها المتعلمون 
للتعبير عن الاحتمال والإمكان في المرحلة الأولى من المهمة» وقارنتها 
بالمرحلة الأخيرة؛ كان هناك دليل على تحسنهم من ناحية استعمال عدد كبير 
' من الأفعال المساعدة في حديث المتعلمين. 


تفسير البحوثٌ 

تقدم النتائج الإجمالية للدراسات التي وصفناها أعلاه دعما للفرضية 
القائلة بأن التعليم الذي يركز على الشكل وتصحيح الأخطاء في البرامج 
الاتصالية؛ وبرامج التركيز على المحتوى في تعليم اللغات الثانية والأجنبيية 
يمكن أن يحسن استخدام المتعلمين لقواعد نحوية معينة. غير أن النتائج تظهر 
أيضا أن أثر هذا التعليم لا يدوم طويلا دائما. وهذا قد يعزى إلى وجود 
تعرض مستمر للقواعد اللغوية في المادة التي تقدم في قاعة الدرس بعد 
انتهاء العملية التجريبية. 
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وتشير دراسة سوين ولابكين عن التفاعل المشترك في برامج تعليم 
الفرنسية من خلال المحتوى إلى أن المعلمين ليسوا وحدهم من يزود 
المتعلمين بالمعارف عن اللغةء بل إن المتعلمين يمكنهم أن يفعلوا ذلك ليساعد 
بعضهم بعضا على التفكير في الشكل اللغوي إن قدم إليهم إرشاد كاف 
وتراكيب لغوية تساعدهم على ذلك. وتوضح دراسة سامودا على متعلمي 
اللغة الإنجليزية من الكبار كيف يمكن للمعلمين أن يلفتوا انتباه المتعلمين لفتا 
فاعلا إلى الشكل في التعليم المرتكزة على المهام. وبالمئل» توحي دراسة 
ليستر عن تصحيح الأخطاء بأن المتعلمين يفيدون من تصحيح الأخطاء الذي 
يدفعهم إلى تصحيح أنفسهم أكثر مما يفيدون من تقديم الشكل الصحيح لهم. 

وقد رأينا أيضا أن التعليم المرتكز على الشكل قد يكون أكثر فعالية في 
تعليم بعض القواعد اللغوية عن بعضها الآخر.ويمكن أن يعزى التعلم الناجح 
لاستعمال 7005/لا) في دراسة ليستر إلى أن تعلم ناا و 70105 تم على أساس 
تعلمهما بوصفهما مفردتين مهمتين» ومن ثم» كان تعلمهما أقل صعوبة مما لو 
قدمتا على أنهما ملمحين نحويين يؤثران في المعنى تأثيرا قليل الوضوح. أما 
في دراستنا التي أجريت على التعليم المكثف. فقد نجح المتعلمون في تعلمهم 
ضمائر الملكية أكثر من نجاحهم في صياغة الأسئلة» لأن الربط بين الشكل 
والمعنى في ضمائر الملكية أقوى منه في صياغة الأسئلة. وهذا يوحي بأن 
التعليم المرتكز على الشكل قد تكون له آثار مباشرة حين يكون الهدف من 
التعليم هو الملامح اللغوية التي تغير المعنى تغييرا واضحا. وحين يواجه 
المتعلمون صعوبات مع الملامح اللغوية التي لا تؤثر في دقة المعنى 
أو وضوحه. فقد يكون من الأجدى أن نواصل التعليم المرتكز على الشكل؛ 
وخاصة بطريقة تصحيح الأخطاء- على فترات طويلة جدا. 
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الأفكار الضمنية المستقاة من بحوث قاعة الدرس للتعليم: 

أثارت البحوث التي أجريت لاختبار الفرضيات التي م الاقتراحات 
المختلفة عددا من الأسئلة. ومع أنه لا يزال هناك عمل كثير ينبغي أن ينجز» 
فإنه يبدو واضحا أن الاقتراحات لقي 1د علي المع ركد أو تلك التي 
تركز على الشكل وحده لا تلقى قبولاء على خلاف تلك التي تمزج الاهتمام 
بالشكل في تفاعل اتصالي يرتكز على المحتوى؛ فهي تلقى دعما من البحوث 
التي أجريت على قاعة الدرس. 

ونحن نعلم أن بعض المتعلمين الموهوبين ينجحون في تعلم اللغة بغض 
النظر عن طريقة التدريس. ولا شك أن طريقة النحو والترجمة أكثر الطرق 
تطبيقا في مختلف مدارس العالم. وقد قابل كثير منا أفرادا سيطروا على 
لغات أجنبية من جراء تعلمهم في مثل هذه المدارسء وبالمثل؛ 4 أنتت 
الطريقة السمعية الشفوية متحدثين متمكنين من اللغة الثانية تمكنا هائلا. ومع 
ذلك؛ فإننا نعرف أيضا من خبراتنا ومن نتائج البحوثء أن هذه الطرق أدت 
إلى إحباط كثير من المتعلمين» ولا يستطيعون أن يشاركوا في حوارات 
عادية حتى بعد قضاء سنوات في الدراسة. وسوف يستمر استعمال طريقة 
النحو والترجمة والطريقة السمعية الشفوية» ولكن الدليل يوحي بأن اقتراح 
'"تعلم الصحيح من البداية" لا يتوافق مع الطريقة التي توصل بها كتير من 
متعلمي اللغة الثانية إلى التمكن من لغتهم. وعلى الجانب الآخرء فإن التخلي 
عن التحليل التقابلي» وتصحيح الأخطاءء والشروح والتوجيه؛ يجعل 'الشورة 
الاتصالية” تحلق في آفاق بعيدة المدى. 

هناك أدلة مطردة على أن المتعلمين لا يزالون يواجهون صعوبات في 
تعلم التراكيب الأساسية قي اللغات التي يتعلمونها في البرامج التي لا تركز 
على تعليم القواعد. وهذا ما يجعلنا نعود بذاكرتنا إلى اقتراح ' فقط استمع.... 
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واقرأ " واقتراح "اثنان في واحد". وفي حين يتوافر دليل قوي على أن 
المتعلمين يحرزون تقدما هائلا في الفهم والإنتاج في البرامج التي ترتكز 
على الفهم؛ فإننا لا نجد دعما لفرضية أن اكتساب اللغة سوف ينمو تلقائيا إن 
ركز متعلمو اللغة الثانية على المعنى في لغة مفهومة. فالطرق التي تعتمد 
على الفهم تنجح نجاحا باهرا حين تحتوي على الاهتمام الموجه إلى الملامح 
اللغوية بوصفها جزءا من عملية التعليم. 

ويثير اقتراح 'لنتكلم' قلقا مشابها. فالفرص التي تتاح للمتعلمير 
ليشاركوا في تفاعلات حوارية في شكل ثنائيات أو مجموعات يمكن أن تؤدي 
إلى مزيد من الطلاقة والقدرة على إدارة حوار باللغة الثانية. ومع ذلكء. 
فالبحوث تظهر أيضا أن تقدم المتعلمين قد يكون بطيئًا في اكتساب لغة أكثر 
دقة وتعقيدا إن لم يكن هناك نركيز على الشكل. وهذا يصدق فعلا على 
قاعات الدرس التي تسمح فيها خلفيات المتعلمين المشتركة في اللغة والتعلم 
أن يتواصلوا تواصلا ناجحا على الرغم من أخطائهم. ولأن اقتراح 'لنتكلم" 
يؤكد على المعنى ويحاول أن يستلهم الاتصال "الطبيعي" في تفاعل حواري» 
فإنه من الطبيعي أن ينصب اهتمام المتعلمين على ما يقولون» وليس على 
كيف يقولونه. بل إن تصحيح الأخطاء حين يأخذ شكل إعادة الصياغة 
أو التكرارء فإن المتعلمين قد يفسرونه على أنه مواصلة للحوار وليس لفتا 
للانتباه إلى الشكل. وبهذاء تكون البرامج المؤسسة على اقتراح 'لنتكلم” غير 
كاملة في ذاتهاء وأن مكاسب المتعلمين في الطلاقة ومهارات الحوار لا 
تتناغم مع مرحلة نموهم من ناحية الدقة والتعقيد. 

ومن المهم أن نؤكد على أن الدليل الذي يدعم دور التركيز على الشكل 
وتصحيح الأخطاء لا يعني دعوة إلى العودة إلى اقتراح 'تعلم الصحيح من 
البداية”. فالبحوث قد أتبتت أن المتعلمين يفيدون افادة هائلة من التفاعلات 
الحوارية ومن التعليم المرتكز على المعنى. وتعد نتائج البحوث التي أجريت 
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على برامج تعليم الفرنسية من خلال مواد المحتوىء وتعليم الإنجليزية لغة 
ثانبة تعليما مكثفا مؤشرات قوية على أن كثيرا من المتعلمين يحققون 
مستويات عالية من الطلاقة من التعليم الذي يركز على المعنى تركيزا كاملة 
أو أساسياء أكثر مما يحققون في التعليم الذي يركز على القواعد تركيزا 
صارما. ومع ذلك فإن المشكلة لا تزال قائمة» وهي أن جوانب معينة من 
المعارف اللغوية والأداء باللغة الثانية لا يستطيع المتعلمون في هذه البرامج 
أن يتمكنوا منها تمكنا تاما. 

والحق» أن البحوث التي درست اقتراح "علم ما يمكن تعليمه" لم تصل 
إلى درجة تجعل من الممكن أن نقول للمعلمين: "هاكم قائمة من الملامح 
اللغوية والترتيب الذي تكتسب بهء وعليكم تدريسها بهذا الترتيب". ذلك 
قليل جدا. ومن ناحية أخرىء :ليس هناك دليل قوي على أن التعليم طبقا 
تعليم اللغات على المدى البعيد. إن القيمة الكبرى لهذا الاقتراح تنبع من أنه 
يساعد المعلمين على تحديد طموحات واقعية عن الطرق التي يمكن بها للغة 
المتعلم المرحلية أن تتغير استجابة للتعليم. وقد تتحدد الأفكار المأخوذة من 
اقتراح "علم ما يمكن تعليمه" أساسا في أن التقدم الحقيقي في تطور اللغة 
الثانية يمكن أن يقاس بعدة طرقءمنها- ضمن طرق أخرى- الدقة المتزايدة 
في إنتاج اللغة. 

وطبقا لاقتراح 'تعلم الصحيح في النهاية" يجب أن تبنى أنشطة قاعة 
الدرس أساسا على خلق فرص للطلاب للتعبير عن لغة مفيدة وفهمها. ومع 
ذلكء فإن هذا الاقتراح مبني على فرضية أن التعليم المرتكز على الشكل 
وتصحيح الأخطاء ضروري لاستمرار نمو المتعلم وتطوره. ويكمن التحدي 
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في التوصل إلى توازن بين التعليم المرتكز على الشكل والمرتككاز على 
المعنى. وهذا التوازن قد يختلف باختلاف خصائص المتعلمين» فسن المتعلم 
ومدى صقل معارفه اللغوية» وخبرته التعليمية السابقة» ودافعيته» وأهدافه. 
ومدى الشبه بين اللغة الهدف واللغات التي سبق أن عرفها المتعلم؛ لابد من 
أخذها في الحسبان عند اتخاذ قرارات بشأن كم التعليم المرتكز على الشكل 
ونمطه الذي نريد أن نقدمه. 

ومن بين الملامح اللغوية الأخرى التي يمكن للتعليم المرتككز على 
الشكل أن يؤدي فيها دورا حاسما هي تلك الملامح التي تتدخل فيها لغة 
المتعلم الأولى؛ وخاصة حين يكون هناك تشابهات مضللة بين اللغتين الأولى 
والثانية. وقد تزداد الصعوبة في قاعة درس اللغة الثانية حين يكون 
المتعلمون من أهل لغة واحدة ويعززون أخطاءهم النابعة من اللغة الأولى 
فيما بينهم. ومن تم» فإن متعلمي الفرنسية من خلال المحتوى- على سبيل 
المتال- قد يحتاجون إلى توجيهات للتمييز بين الفعلين 61 / :2010 ونظيريهما 
الإنجليزيين 6 / 82076. كما قد يساعد التعليم المرتكز على الشكل في حالة 
تكوين المتعلم قاعدة في لغته المرحلية معتمدا على لغته الأولى التي تكون 
هذه القاعدة فيها أشمل منها في اللغة الثانية» كما في المشكلة التي يواجهها 
الفرنسيون مع موضع الظرف في اللغة الإنجليزية. 

أما الأشكال اللغوية التي تؤثر في المعنى بصورة تؤدي إلى إعاقة 
الاتصال؛ فيمكن تعلمها عن طريق الانخراط في نفاوض حول حل هذه 
المشكلات. ومع ذلك؛. فهناك بعض الأشكال اللغوية التي يرتبط فيها الشكل 
بالمعنى أكثر من غيرها. فعلى سبيل المثال» إن أخطأ متحدث في ضمائر 
الملكبية في الإنجليزية وقال: 
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لإعتوجد “نعط لهم صطمل 
أخذ جون نقودها 
بدلا من أن يقول: 
لإع5202 علط عأهها ململ 
أخذ جون نقوده 
فإن السامع قد لا يفهم الرسالة» ذلك أن ضمائر التذكير والتأنيتُ 
ضرورية لفهم المعنى. أما إن قال المتحدث :2 لإءع08 دلط ع81ا 087ل 
(جون أخذ نقوده؟) بنغمة صاعدة بدلا من أن يقول: 5ذط عكلنا اهل 210 
#بإعمم (هل أخذ جون نقوده؟) فإنه م المحتمل: أن يُفهم هذا المنطوق على 
أنه سؤال. ومن ثم» فإن غياب تحويل المنطوق من صيذنة خبر إلى صيغة 
استفهام لا يتقاطع مع الاتصالء: على خلاف استعمال المفردة الخطأ. ولذلك 
توحي البحوث التي أجريت على قاعات الدرس بأن التعليم المرتكاز على 
الشكل قد يكون أكثر أهمية لتعليم بعض الملامح التي يضعف فيها الربط بين 
الشكل والمعنى. والحقء أننا محتاجون إلى أن نساعد المتعلمين على ملاحظة 
الفرق بين ما يقولونه والطريقة الصحيحة لقول ما يعنون. 
وعلى نحو ما عرفناء عادة ما تكون القواعد المرتبطة بأكثر من ملمح 
لغوي أكثر تعقيدا من غيرها. على سبيل المثال» يتسم نظام الأدوات في اللغة 
الإنجليزية بكونه معقداء وتجريدياء وشديد الصعوبة في تعليمه. ومن ثمء فإنه 
من الأفضل جدا أن يتعرض المتعلمون لهذا النظام تعرضا مكتفا في المادة 
التعليمية. وعلى الجانب الآخرء فإن القواعد البسيطة متل وضع 5 في نهاية 
الاسم للحصول على صيغة الجمع قد تكون هدفا للتعليم المركز على الشكل. 
في حين أننا يمكن أن نجعل المتعلمين يستنبطون مثل هذه القواعد السهلة 
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بأنفسهم. ومع ذلكء فقد ذكرنا أعلاه» أن هذا قد لا يحدث مع القواعد البسيطة 
التي لا تسمع بسهولة في الحديث العاديء ومع الأشياء التي لا تعوق إتمام 
الاتصال الناجح. 
ملخص 

إن البيانات التي تقدمها الدراسات التي أجريت على قاعات الدرس 
تدعم الفكرة القائلة بأن التعليم الذي يركز على القواعد وتصحيح الأخطاء في 
سياق البرامج الاتصالية أكثر فاعلية في تحسين تعلم اللغة الثانية من التعليم 
المحصور في التركيز على الفهمء أو الدقة» أو الطلاقة نكس وموك فإنن 
نقرر أن معلمي اللغة الثانية يمكن - يل. يُْجب- أن يقدموا تعليما موجها مبنيا 
على القواعد وتصحيح الأخطاء في ظروف معينة. فهم يجب عليهم - على 
سبيل المثال- ألا يترددوا في تصحيح الأخطاء المتكررة التي يبدو أن 
المتعلمين لا يلحظونها دون لفت نظرهم إليها. كما يتعين عليهم أن يكونوا 
على وعي بالأخطاء التي يقع فيها الغالب الأعم من المتعلامين في قاعة 
الدرس من أهل اللغة الأم الوك فييؤا ل ركد افق 1 شوو مومه 
الاختلاف بين تركيب ما في لغة المتعلمين الأم واللغة الهدف. كما يتعين 
عليهم أن يحاولوا أن يكونوا أكثر وعيا بالتراكيب التي يحسون أنها تبدأ في 
الظهور في لغة المتعلمين الثانية فيوجهوهم إلى طريقة استخدام هذه 
التراكيب. وقد يكون من المفيد أن يشجعوا المتعامين على أن يشاركوا 
بأنفسهم في هذه العملية وذلك عن طريق ممارسة أنشطة تلفت نظر المتعلمين 
إلى هذه التراكيب التي يستخدمونها في أنشطتهم الاتصالية»ء وعن طريق 
إنشاء سياقات تتيح للمتعلمين أن يصحح بعضهم بعضاء وعن طريق تشجيعهم 
على طرح أسئلة عن قواعد اللغة. 
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اتخاذنا قرارات بشأن متى وكيف نعلم تعليما يركز على القواعد. ذلك أن 
الرابعة أو الخامسة تختلف عن تلك التي تناسب طفلا يبدأ تعليمه المدرسي 
في بيئة لغة ثانية؛ أو مهاجرا كبيرا لا يقرأ ولا يكتب بلغته الأولى» أو مراهقا 
يتعلم لغة أجنبية على مدار ساعات محدودة أسبوعيا في المدرسة. 


وقد يقال ردا على ذلك إن المعلمين على وعي كامل بضرورة 
المواءعمة بين التركيز على القواعد والتركيز على المعنى» وإن التوصيات 
المتمخضة عن البنحوث تقرر أن بحوث اكتساب اللغة الثانية تؤيد كيف تدار 
قاعة الدرس في الوقت الراهن. وعلى الرغم من أن ذلك قد يكون ص حيحا 
إلى حد ماء فإنه من الصعب أن نقرر أن كل المعلمين يؤدون عملهم بإدراك 
واضح لأفضل الطرق تحقيقا لأهدافهم. إذ إنه ليس من السهل دائما أن 
تتراجع عن طريقة مألوفة وتقول 'أنا لا أعرف أهذه حقا أكثر الطرق فاعلية 
في أداء هذه المهمة أم لا" بل إن كثيرا من المعلمين يكرهون اكتشاف طرق 
جديدة لدروسهم تختلف عن الطرق السائدة لدى زملائهم في الأماكن التي 
يعملون فيهاء ولاشك أن كثيرا من المعلمين لا يزالون يعملون في بيئات 
يسود فيها التركيز على الدقة» ويستبعد فيها استخدام اللغة استخداما تلقائيا في 
قاعة الدرس. وفي الوقت نفسه؛ هناك أدلة على أن إدخال الطرق الاتصالية 
في تعليم اللغات نمخض أحيانا عن رفض تام للتركيز على القواعد وتنصحيح 
الأخطاء في تعليم اللغة الثانية. 
إن البحوث التي أجريت على تعليم اللغة الثانية وتعلمها في قاعة 
الدرس قد زودتنا بإجابات جزئية عن كتير من الأسئلة. وعن طريق البحث 
والخبرات المستمرة؛ سيتوصل الباحثون والمعلمون إلى ملء فراغات كثيرة؛ 
واضعين نصب أعينهم أن إجابة واحدة لن تكفي لكل السياقات التعليمية. ومن 
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بين الأسئلة التي سنظل نرددها: كيف يمكن للتعليم في قاعة الدرس أن يوازن 
بين التعليم المرتكز على الشكلء والتعليم المرتكز على المعنى؟ وما القواعد 
النحوية التي يصلح لها التعليم المرتكز على الشكلء؛ وما تلك التي يمكن 
اكتسابها دون تركيز صريح إن أتيحت اللغة للمتعلمين إتاحة مناسبة؟ وأي 
المتعلمين يمكن أن يستجيبوا استجابة جيدة لما يقدم من معلومات عن اللغة؛ 
وأيهم يحتاج إلى طرق أخرى من تركيز الانتباه على الشكل اللغفوي؟ وأي 
الأوقات أفضل للفت انتياه المتعلمين ال الشكعل» أهو قبل» أم بعدء أم في أثناء 
التدريب الاتصالي؟ وكيف يجب تقديم تصحيح الأخطاي ومتى يسمح 
للمتعلمين أن يركزوا انتباههم على معنى ما يقولون؟ إن البحوث المستمرة 
على التعليم المرتكز على قاعة الدرس سوف تمدنا بأفكار عن هذه القضايا 
المهمة وغيرها مما يتعلق بتعليم اللغة الثانية وتعلمها. 


مصادر واقتراحات لمزيد من القرادة 


05 و5اعل540 تنعمصصنط .1993 .(زلع) .11 ,ع"رمسكلسدع8 كدعاع و13 


]1 لفناع دنا لط تمملعنع 01 .ارو اأمعنالظ اخناك 0ت 1اا8 


/اأأعلاع11 مخ :دعام أعممظ لإط عمتطعدء 1 .2001 .(1 .11 متحمس 
لإعاوء/7ا ومو5أللم :لالظ ,ومتحاط عغتط/لا .لإو مع الع عق نات ها ما تاعنهةادزمم 


.111 0151ل 


1156| 5600110 120115 .2002 .وععع 100 .5ك .1 لصة .(1 .ل ممق[ 


.1655 لإأأواع/ ملآ 01010 :017010 .تاعتوعوع ]1 


للوتاعمظ +10 تاعتوعوعا لرولاعم علاللن طن اام .1999 على ركصنذ] 


ب5وع21 لإأأوء/ لمانا عل 7تطتصدن) تعمل تنطصدن .5عداعوء 1 عع فناوقةآ 


10 نل امناوصذائظ .2002 .(.خلع) ععوعدع) ."1 لصة .([ بمممتافصضيطت) 
ل[اخط 1 عثنما .لوجع ام 
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له825-أمعامه0.(كلع) ‏ تلقتمكاسف1 .(1 لصة .3 .ل بالقلقصة0) 
1501 نذلا .نتلص هعلخ .كع ص تااء5 دماالعنالظ "تعداع نط ما مهلاأعنتتاكما 


اناعد ألأ8 :لإاعمعملء2 له بعتسوط بعع قناع الفا .2000 .ل ركستتسسنان) 
5 افناوم انان /ط تمملع 01 .عرتاووه0 عطا ما مععل1 لطت 

0 10113 011 قلناع20 .1998 .(.قلع) قنصط !181 .ل لمه .) ,لإغطعنهودآ 
عل تطصسمت :عق 77طاصصن0 .1011 (وأناوعة عفنناوممآ لرمعءء5 دروم روكوات 
.5و /إأأواء0117ل] 

562070 210 12510101 لعذنءه0-صصتوط' .2001 .(ز.لع) .غ1 روتلاكا 
.1 ااع20 1 أممن 1/5 دع أتتتدعآ ©125ا175نآ 120111125 13251135 

أنامطا أن عامر عط" .1998 .(كلة) يعلط .1 سه ملإمطعهلظة .ةق ريك روكة) 
ع18لا11هآ 7اع2100 .5110 أنالع2 ععلناوطة!| 70رمعء5 5[ 07لأعمإعاما 0ه 
.عناةذا ألناععم 5 .1712182/3ناول 

.1 2115100256[ ا 5ل ع 7التتتدعا 0ك ومتطعدء1' .1 ,رعوله1] 
.كودع لإاأأواع 1و لآ 01010 :101:0 :0 

لجمعع5 صز طعتوعوع 1 01 عالووطلصدط .2005 .(لعء) .لآ ,اععلم للا 
ععرع اما :[]3 رط ةادا .عومتاصوء! لت ومتطعوء]! عوفناعممهاآ 
.15 0101 

01811111 017 علالأععرورعءط برعل( ,2002 .5م0ا1!0 .5 لدن .كط ,اععاصتلا 
عنما :لل بلطف .روه توكماء عونناعمها لرمعع5 13 علأطعدء 1 
أعو5ذقم لله تااناذط رك 

ناك مما طذتاعمصع !0 لإزه)1115 ىْ .2004 .خ[ .2 .4 ,11د دن1] 


.21255 لإأأوالع/ ا 1ن لآ 02100 :ه010 .للك 270 .ع لااعوع 1 
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بتأعنمنممة عاتامعك5 له ومتطعدعء!]” ععمناع قفا .1964 .خآ .مضا 
ان ارك ياتا 


مز ج5عامأعمصط 210 كعنوتمطعء1 .2000 .(1 بمفصععص؟! -نعوسما] 


بووع"2 لإاأواعن نآ 0زه01 :10 ح0 .قلع 200 ع تاتاعمء 1 ع18 لاع اا 


شاآذ 2007دكن01 :عا01لهك لإندواعاتلصمة' .2000 .81 .8 .وتلمطاطع انا 


431-62 :1/4 1652و اناع ناآ لعتاممة .عمتتاعدة؟ عومبع مها لروععة لمه امتمعوع 


بطع تمعوع] عو نناع مها لصوعء5 .2005 .وكةن) .1 .كذ لص .ةق ,تإمعاعد 1 
لم تتنمطارظ ععرع سما :[ل8 لوسعطملة .مونوعط لمهة بإعهاهلهطاعءلز 


6001 


لتزمع50 دز وفعت لاتاعء!151' .2000 .مععا0) ل لصة .81 .ل حسمل 
]12 الفا تاصفيان لتد كتوعطاصلازه اعتوعوع م :رولاأعنتاكما عع نناعهذا 


.417-528 :850/3 ااتتلوعا عو ذناع مشا .'ذاذل اما 


10 .615للاعآ 0050256[ 15الا0 لا 75التاعوء'1 .2006 .لله ,عاصاط 


.1655 /إ1أوزة املا 071010 


21 ذ5اعل00ط هوأ تعصتط!ةا 220 لعقتط-امعامه 2" .2001 .ةق .1ط ,لامرك 
تلللع) داعس ألاا-ععءاء0 .لا صذل '75تاعدعا عق مامتها تراعاده1 لقن لتزمععة 
805108 قلع ل31 ععنناع مما تع أعلزه "زه لتمعع5 3 كن لاوتاعمط عماطعوع 1 


3203-8 .© .78 لعا لمكم حدهطا] /لعاداع]ط ع علداع1] :ماق 


لات 11ك| لرمع6ة 20ة تو أأعتصاكمز لعكناعم] -ححرن”ا' .1997 .لل هلومع * 
نا ال[ 'تأه عدت /01التتصطق! تلك لم00 تكمنان [0 نجع الاعار لك :10 ]أة نالعا 


30/2:73-7 ماعو 1 
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التلوعط1 :مقتأعنتتاكم! عملتووععهط .2004 .للع) .ذآ .معانوط مولا 
0ن تغط ارط ععنء مآ :للخ اللبعطة84 الانها لعصحصمه © لمه بحا سسعوع فك[ 


4000 


(كلع) أععت"راوعه 09 .81 ده بأامخا .5 رمسدلللألاا .ل .تا معنو صقملا 
]51 أناوعم8 ععتناعصذا 20مع56 15 كلزه تأععممهن) ع مأصنعلط-مصمط .2004 


1ك ممع اعم[ : لا8 ,لوطملا 


لمة لتزمعا1 107 :177171ععصقغطصط انام[ .2005 .15 .يعدملا 


.11[- ننه ع1 روكاأوه80 .مسن 01 عط ما داع توعدع 1] 


آراك شائعة عن تعلم اللغات 
حقائق واراد 


عرضنا فى المقدمة لعدد من الآراء الشائعة عن كيفية تعلم اللغات» 
وعن الآراء الضمنية عن كيفية تعليمها. وسألناك أن تشير إلى مدى اتفاقك 
مع هذه الآراء. والآن وقد قرأت بعضا من النظريات والبحوث فى اكتساب 
اللغة الثانية» ألق نظرة أخرئ على هذه الآراء» وانظر هل غيرت رأيك فى 
أهمية المحاكاة. أو مجموعات العملء وهل بدء تعلم اللغة الثانية مبكرًا ههو 
فعلا الموقف المثالى؟ وهل تشعر أن حدسك عن اكتساب اللغة الثانية قد أكده 
النقاش الوارد فى الفصول السابقة؟ 

وكى ننهى هذه المقدمة إلى البحوث فى اكتساب اللغة الثانية» فإننا نقدم 
إجاباتنا عن تلك الأفكار الرائجة عن تعلم اللغات. 

-١‏ تتعلم اللغات أساسا عن طريق الجاكاة 

من الصعب أن تجد دعما للفكرة القائلة إننا نتعلم اللغات أساسًّا عن 
طريق المحاكاة؛ وذلك لأن المتعلمين ينتجون جملا كثيرة جديدة لم يسبق أن 
سمعوها. وهى جمل تعتمد على فهمهم المتنامى لطريقة عمل النظام اللغوى. 
وهذا واضح أشد الوضوح فى حالة الأطفال الذين يقولون شيئا مثل: " "1" 
مماذ ا'ققء 1 عله من كسمأععاط (أنا أقضى حاجتى ولا أستطيع أن أتوقف) و"خآ 
"اداوت علزومن ١1‏ لعن ! لصه ددمل علنومن حكن ( كان مقلوبا فعدلته)» وفى 
حالة متعلم اللغة الثانية الذى يقول "«ندده) 1060 لعل7 نإهطنلامء عط" أو عا" 
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"بدنوصة ذز صناط ها عاومة 1 قط مذحم فهذه الأمثلة وكثير غيرها تقدم دليلا 
على أن متعلمى اللغات' لا يقتصرون على اختزان قائمة ضخمة من الجمل 
يحفظونها ويحاكونها. 

غير أن هذا لا يعنى أن المحاكاة ليس لها دور نؤديه فى تعلم اللغة. 
فبعض الأطفال الذين يتعلمون لغتهم الأولى يحاكون كثيراء ولكنهم لا يحاكون 
كل ما يسمعونه. بل كثيرًا ما يحاكون الكلمات أو العبارات التى هم فى 
مرحلة تعلمها فقط. ومع ذلك فإن الأطفال الذين لا يحاكون كثيرًا يتعلامون 
اللغة بسرعة من يحاكون كثيرًا. ومن ثمء فقد تكون المحاكاة استراتيجيه تعلم 
فزوية؛ ولسك خاصدة مق خضعاتعن متعلم "اللعات: 

وعلى غرار متعلمى اللغة الأولى» ينتج متعلمو اللغة الثانية كثيرا مسن 
الجمل التى لم يسبق لهم أن سمعوهاء وبعضهم يشعر أنه يفيد مسن الفرص 
التى تتاح له لتقليد عينات من اللغة الجديدة» ولا مراء فى أن التقليد واضح 
الأهمية فى تنمية النطق والتنغيم. بل إن الاستماع الجيد والتقليد فى معمل 
اللغة قد يكون ذا قيمة كبيرة لبعض متعلمى اللغة المتقدمين الذين يحرصون 
على تحسين نطقهم. أما بالنسبة إلى المبتدئين» فإن التقليد المبالغ فيه 
والاستظهار اللذين يميزان الطرق السمعية الشفوية يمكن أن يفضى إلى نهاية 
صامتة. ذلك أن المتعلمين يحتاجون إلى أكثر من مجرد قراءة مقطوعات من 
لغة بليغة. فهم يتعلمون من جراء الجهد الذى يبذلونه للفهم وللإفصاح عن 
أنفسهم بطريق مفهومة فى تفاعلات حقيقية مفيدة» وإلا فإنهم سيقفون عند حد 
اكتساب مجموعة منتقاة من الجملء وينتظرون أن يأتى الوقت الذى يجدون 


فيه هذه الجمل مفيدة. 
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١‏ عادة ما يصجج الآباء أبنادهم حب ييتطنون فى القواعد 

هناك تنوع كبير فى مدى محاولة الآباء تصحيح كلام أبنائهم» وهذا 
التنوع يتوقف فى جزء منه على سن الطفل» وفى جزء آخر على خلفية 
الآباء الاجتماعية» واللغوية» والتعليمية. فحين يكون الأطفال صغارًا جداء فإن 
الآباء نادر!ا ما يعلقون على أخطائهم النحوية؛ بل قد يعلقون على ما يقتضيه 
أدب الخطاب واختيار المفردات التى لا تؤدئ معنى. وبوصول الأطفال إلى 
سن المدرسة؛ قد يصحح الآباء أنماط اللغة غير الفصيحة التى يأملون أن 
يتخلص منها الأبناء» مثل: 

./7010 ]011 لمع علته لع15 ده عاةا 
أنا وفريد سنخر ج الآن!*). 

ومع ذلك. فإن البحوث التى اعتمدت على مراقبة الآباء والأطفال 
لفترات طويلة أظهرت أن الآباء يميلون إلى التركيز على المعنى لا على 
القواعد حين يصححون كلام أطفالهم. ويذلك فإنهم يصححون الكلمة الخاطئة 
أو العبارة الخاطئة التى تعوق المعنىء أو العبارات المستهجنة؛ ولكنهم نادرًا! 
ماايضحدون الأخطاء التى لآ تعوق الاتصال الناخح. وهذا يدل علبى أن 
الأطفال لا يمكنهم الاعتماد على التصحيح المستمر كى يتعلموا قاعدة ما 
(مثل ترتيب الكلماتء أو المورفيمات النحوية؛ أو أنماط التنغيم) فى لغتهم. 
ومن حسن الحظء أنهم يستطيعون اكتساب لغة الكبار بالقليل من التلقين 
أو دون تلقين ظاهر. 

أما فيما يتعلق باللغة الثانية فالأمر أكثر تعقيداء فمن ناحية؛ يمكن 
للأطفال والكبار أن يكتسبوا قدر! كبيرا من اللغة الأولى دون تعليم رسمى 


() [الأفصح أن يقول: لح*1 000 ١‏ (أنا وغريد) . المترجم]. 
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أو تصحيح للأخطاء. ومن ناحية أخرىء توحى الأدلة بأن متعلمى اللغة 
الثافقة يتك 4 محفوو فى التكعمال اللنة انيما لا خاظ ا على :موي ستورت 


١‏ الأشخاص شديدو الذكاء متعلمولغة جيدون. 


إن نوع الذكاء الذى تظهره مؤشرات اختبار الذكاء عادة ما يعون 
مؤشرا جيذا على النجاح فى قاعة الدرسء حيث يكون التركيز على تعليم 
اللغة (مثل القواعد النحوية أو المفردات). فالذين ينجحون فى اختبارات 
الذكاء ينجحون فى غيرها من الاختبارات. ومع ذلك؛ فقد أثبتت البحوث أن 
متعلمى اللغة الذين يتمتعون بقدرات عقلية قد ينجحون فى تعلم اللغة فى البيئة 
الطبيعية وفى قاعات الدرس التى تركز على استعمال اللغة استعمالا تفاعليا. 
وهذا يصدق فعلا حين يكون التركيز على مهارات الاتصال الشفوى أكثشر 
منه على المعلومات عن اللغة. وربما كان الأهم من ذلك أن نعلم أن تعلم 
اللكة حضوم توح هافل من المنهاز الك نالسر الت وال تتفي لم يمظع الطلاب 
من الفرص المتاحة لتعلم لغة أخرى بزعم أنهم يفتقدون القدرات الأكاديمية 
للنجاح. ففى كثير من المواقع التربوية» يحرم الطلاب المهاجرون وأبناء 
الأقليات من تعلم لغة ثانية. وتلافيا لذلك» يتعين أن نبحث عن سبل لدمج 
القدرات المختلفة لدى الطلاب فى بيئة التعلم. 


4 الدافعية أهم مؤشر على النجاح فى اكتساب اللفة المانية 
يوافق كل الباحثين على أن المتعلمين الراغبين فى التعلم يؤدون أداء 


أفضل من غير الراغبين. غير أننا ينبغى أن نكون حذرين فى تفسير تلك 
المقولة» فأحياناء حتى أولئك الذين لديهم دافعية عالية قد يواجهون صعوبات 
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فى تعلمهم اللغة. فنحن نعرف - على سبيل المثال- أن المتعلامين الذين 
يبدأون تعلم اللغة كبار! نادرًا ما يحققون درجة الدقة أو الطلاقة التى يحققها 
الكذفن: في اكتمابة اللغة الول عون نا مهو أن ناخة هذ الس ولعيد 
على أن متعلمى اللغة الثانية من الكبار ليس لديهم الدافعية إلى التعلم. بل قد 
يكون ذلك ناشئا عن تغيرات تحدث مع التقدم فى العمرء أو عن فروق فردية 
أخرى مثل الاستعداد اللغوىء أو مدى التناغم بين التعليم وأسلوب المتعلم وما 
يفضله فى التعلم. 

والمعلمون لا يستطيعون التأثير فى دافعية المتعلم الجوهرية إلى تعلم 
لغة ثانية. فالطلاب ياتون إلى قاعة الدرس من خلفيات وخبرات مختلفة» 
يسهم كل منها فى دافعيته إلى التعلم واتجاهه نحو اللغة الهدف والمجتمع الذى 
تنتمى إليه اللغة الهدف. والطريقة الأساسية التى يمكن للمعلمين أن يؤثروا 
بها فى دافعية المتعلم أن يجعلوا من قاعة الدرس بيئة مشجعة» تحفز الطلاب» 
وتشركهم فى أنشطة مناسبة لسنهم؛ واهتماماتهم. وخلفيتهم التقافية» والأهم 
من ذلك كله» أن تساعدهم على أن يحرزوا نجاحًا. وهذا بدوره يمكن أن 
يسهم فى دافعية إيجابية تؤدى إلى نجاح أعظم. 
د كلها يكرنا فى تعليم اللغة اشانية فى ا مدارس. تعاظ م احتمال النجاح 

إن تحديد وقت بدء تعلم اللغة الثانية يجب أن يعتمد على أهداف 
البرنامج اللغوى فى السياق الاجتماعى المدرسى. فإن كان الهدف الوصول 
إلى أداء يشبه أو يقترب من أداء الناطق الأصلى باللغة» فإنه من المرغغوب 
فيه آنذاك أن نبكر بقدر ما نستطيع فى التعرض للغة. وهناك أدلة قوية نسبيًا 
على أن من يبدأون تعلم اللغة الثانية فى وقت مبكر يتعاظم احتمال عدم 
إمكان التفريق بينهم وبين الناطقين الأصليين باللغة فى نهاية الأمر. 
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ش ومع ذلكء فإنه حتى فى حالة استهداف الوصول إلى أداء قريب من 
الناطقين الأصليينء يتعين أن ندرك أن بدء تعلم اللغة مبكرًا له عدد من 
المثالب الأخرى. فبدء تعلم الأطفال لغة أجنبية مبكرً!ا يعنى تقلص فرصهم فى 
إجادة اللغة الأولى» وهذا بدوره له نتائج سلبية. فالبرامج الرامية إلى تحسين 
اللغة الأولى بالنسبة إلى الأطفال الذى ينتمون إلى أقليات لغوية فى المدارس 
والمنازل قد تكون أكثر أهمية للنجاح على المدى البعيد فى تعلم اللغة الثانية 
من البدء فى تعلمها مبكرا. وقد أثيتت البحوث أن الأساس الجيد فى لغة 
الطفل الأولى يعد أساسا جيدا لتعلم لغة ثانية. ذلك أن الأطفال حين يبدأون 
الذهاب إلى المدرسة بلغة يعرفونها يكونون أكثر ثقة بأنفسهم. ويستطيعون أن 
يتعلموا تعلمًا أكثر فاعلية فى سنواتهم الأولى؛ ولن يهدروا الوقت فى فترات 
انتقالية يكافحون خلالها من أجل فهم ما يجرى فى قاعة الدرس لا غير. 

وكثير من الأطفال لا يتوافر لهم فى سنيهم الأولى مدارس تستخدم 
لغتهم الأولى» وذلك لانتمائهم إلى أقلية صغيرة لا تتوافر لها مدارس تقدم 
برامجها التعليمية بلغتهم الأولى؛ أو أنهم يعيشون فى مناطق يفرض عليها 
القانون استخدام لغة واحدة لتعليم كل الأطفال بغض النظر عن خلفياتهم 
اللغوية. ومن المهم جدا لهؤلاء الأطفال أن يتوافر لهم معلمون يدركون 
حساسية الموقف ويقدرون الصعاب التى تواجههم. ويشجعون الآباء 
على مداومة استعمال لغة المنزل معهم» ويدركون أن تعلم لغة ثانية يتطلب 
وقتا وجهذًا. 

وفى حالة الأطفال المنتمين إلى الأقليات اللغوية أو إلى دول لا تزال 
فيها اللغات والأمية والتربية نامية» فقد يؤدى التركيز على اللغة الثانية 
(لغة الأغلبية) إلى مشكلات أكاديمية أو شخصية. ومن ثم فمن الأفضل 
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لهؤلاء الأطفال الالتحاق ببرامج تحسن من تطور لغتهم الأولى فى بلادهم 
وفى المدارس. 

أما إن كان تعليم لغة ثانية أو أجنبية لا يهدف إلى الوصول إلى أداء 
قريب من أداء الناطقين الأصليين لكل المتعلمين» فإن الموقف يختلف اختلافا 
تاما. فإن كان الهدف هو تحقيق قدرة اتصالية أساسية لكل الطلاب فى بيئة 
شديدة الالتزام بتحقيق تطور لغة الطفل الأولىء فإن تأخير تعليم اللغة الثانية 
يكون أكثر فعالية. ذلك أن الأطفال المتقدمين فى السن (فى العاشرة تقريبا) 
يستطيعون اللحاق سريعا بمن بدأوا مبكرًا (فى الخامسة أو السادسة تقريبا) 
فى البرامج التى لا تقدم إلا ساعات محدودة من التعليم أسبوعيًّا. وهذا يصدق 
على دورات تعليم اللغات الأجنبية التى تضم فترات من التعريض المكثشف 
للغة الجديدة. ويتعين أن يستند أى برنامج مدرسى إلى تقديرات واقعية حول 
الفترة التى يستغرقها تعلم لغة ثانية. ولا شك أن ساعة أو ساعتين أسبوعيًا 
على مدار سبعة أو ثمانية أعوام لن تنتج متكلمًا متمكنا جدًا من اللغة الثانية. 
بل إن هذا المدخل الذى يمكن أن نسميه "التعليم بالقطارة" غالبا ما يؤدى إلى 
الإحباطء حيث يشعر المتعلمون أنهم درسوا سنوات طويلة دون إحراز تقدم 
ملحوظ. ومن المحزن أنهم أحيانا ما يكونون محقين فى ذلك. 
1 يعزى القالب الأعم من الأخطاء الى يرتكبها ستعلم واللفة اانية الى 
تدخل اللقة الأولى 

ينبغى أن ندرك أولا أن معرفة لغة أو أكثر يمكن أن يسهم إسهامًا 
إيجابيا من جوانب عدة فى تعليم لغة ثانية أو أجنبية. وإن كانت تلك اللغات 
تنتمى إلى أرومة واحدة (مثل الإنجليزية والألمانية؛ أو الإسبانية والفرنسية: 
أو الإنجليزية والإسبانية)» فسيكون هناك كثير مما يعرفه المتعلم - بالإضافة 
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إلى حروف الهجاء- من الكلمات الشقيقة» وبعض الجوانب الأساسية من 
التراكيب. 


ومن ناحية أخرىء يعد نقل أنماط اللغة الأولى سببا رئيسا فى وقوع 
المتعلم فى الأخطاء. فحين يعزى الخطأ إلى إدراك المتعلم لجوائنب شبه 
جزئية بين اللغتين الأولى والثانية» فإن ذلك قد يصعب معالجته؛ وخاصة حين 
يكون المتعلم على اتصال دائم بمتعلمين آخرين يقعون فى الأخطاء نفسها. 

أما جوانب اللغة الثانية التى تختلف عن مثيلاتها فى اللغة الأولى فلن 
يتأخر تعلمها بالضرورة أو سيجرى تعلمها بصعوبة عن الجوانب المتشابهة. 
ذلك أن تعلم لغة أجنبية ليس مجرد وضع كلمات اللغة الثانية فى نظام جملة 
اللغة الأولى» بل إن المتعلمين قد لا يستطيعون دائما أن يفيدوا من التشابه ما 
لم يُلفت نظرهم إليه. وقد رأينا أن بعض المتعلمين قد يبالغون فى التفريق بين 
اللغتين» ويفشلون فى الإفادة من أوجه التشابه» لأنهم يفترضون- وهم على 
خطأ أحيانا- أن اللغات لا بد أن تكون مختلفة. 

ومع ذلك» فإن اللغة الأولى لا تؤثر وحدها فى تعلم اللغة الثانية. ذلك 
أن المتعلمين المنتمين إلى خلفيات لغوية مختلفة يقعون فى الأخطاء نفسها 
حين يتعلمون لغة ثانية» وبعض هذه الأخطاء تتشابه إلى حد بعيد مع الأخطاء 
التى يقع فيها متعلمو اللغة الأولى. وفى هذه الحالات» تكون أخطاء اللغة 
الثانية دليلا على الجهد الذى يبذله المتعلم لاكتشاف تراكيب اللغة الهدف أكثر 
من كونها محاولات منه لنقل أنماط من لغته الأولى. 


٠١‏ _ أفضل طريقة لنعلم امفردات فى القراوة 
هذه الجملة حقيقية إلى أبعد حدء ولكنها لا تعطى الحقيقة كاملة. 
الأطفال يثرون مفرداتهم إثراء هائلا فى سنواتهم المدرسية؛ والقراءة هى 
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المصدر الرئيس لهذا الإثراء. ومتعلمو اللغة الثانية يمكنهم أيضا أن يوسعوا 
حصيلتهم من المفردات عن طريق القراءة. ولكن القليل جدا من متعلمى اللغة 
الثانية يمكنهم أن يقرأوا نصوصا فى اللغة الهدف أكثر مما يقرأه طفل على 
مذان" أكثل: .مف عقة مخ سنوانت الذو النة :وشو حي أذلة التحوك ةيحان متخلمت 
اللغة الثانية يفيدون من الفرص التى تتاح لقراءة نصوص شيقة ومهمة لهم. 
ومع ذلكء فإن هؤلاء الذين يزودهم التعليم بتوجيهات لتطوير استراتيجيات 
جيدة للقراءة وتذكر الكلمات يحصلون فائدة أكثر من هؤلاء الذين لا يركزون 
الدليل على أنه كى يخمن القارئ معانى الكلمات الجديدة فى نص ما تخمينا 
ناجحاء فإنه يحتاج إلى أن يعرف أكثر من تسعين بالمائة من معانى الكلمات 
الموجودة فى النص. 
/ - من الضرورى للمتعلمين أن يكونوا/ قادرين على اتناج الأصوات الفردة فى 
اللفغة الغانية 

أظهرت بحوث النطق أن قدرة متعلمى اللغة الثانية على جعل كلامهم 
مفهوما يتوقف على قدرتهم على إنتاج أنماط النبر والتنغيم أكثر من قدرتهم 
على إنتاج الأصوات المفردة. وهناك حقيقة مؤكدة تركز عليها البحوث 
الراهنة وهى أن الغالب الأعم من لغات العالم المنطوقة ذات تنوعات مختلفة. 
ومن ثمء فلا يبدو من الصحيح أن نصر على تعليم تنوع واحد من تنوعات 
اللغة» أو أن معلمين بعينهم ممن ينتمون إلى تنوع ما هم أفضل من يصلحون 
لتدريس هذه اللغة. ذلك أن متعلمى اللغة قد يحتاجون أن يتعلموا ويفهموا 
وينتجوا التنوعات المختلفة التى ستتيح لهم أن يشاركوا فى تفاعلات اتصالية 
مع من يتعاملون معهم من أهل اللغة. 
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4- فو رأن يعرف المتعلمون ٠٠٠١‏ كلمة تقريبا والتراكيب الأساسية فى اللفة 
الثانية يهكنه م أن يشاركوا فى حوارات مع الناطقين الأصليين 

صحيح أن الغالب الأعم من لغة الحوار ينطوى على عدد محدود من 
الكلناتة و أنماط الحم كما أن الأمتظلميق سيحدون مق المديل :إن يفيمئ! نيتنا 
يقال وأن يفهمهم الآخرون إن هم استطاعوا أن يفهموا بعض الملامح 
التداولية للغة الجديدة. ومن المفيد لهم أحيانا أن يركزوا انتباههم على أشياء 
من قبيل كيف يعبر المتكلم عن الاحترام؛ وكيف يعتذرء وكيف يطلب شيئا 
ما. ذلك أن الفروق الثقافية فى هذه الأنماط من التفاعل قد تؤدى أحيانا إلى 
إعاقة الاتصال أو سوء الفهم حتى حين تكون الكلمات والتراكيب صحيحة. 


-٠‏ يُنَعانٌ على معلمى اللقات أن يقدموا القواعد واحدة واحدة. وينَعسٌ على 
التعلم أن يندريوا على أصلة لكل قاعدة قبل الاتنقال الى الأخرى 

إن تعلم لغة ثانية لا يتخذ خطا طوليًا فى تطوره. فالمتعلمون قد 
سكف وو الصو نه فتك اما كني أ قنة شوعلة ها بحر ود هد لو 
(موحين بذلك أنهم قد تعلموا هذه القاعدة), ثم نتدنى دقتهم قح اس تخدامها 
استخداما صحيحًا فى مرحلة ثانية» ثم يعودون إلى استخدامها اس تخدامًا 
صحيحا مرة أخرى فى مرحلة ثالثة. ويظهر تدنى دقتهم فى المرحلة الثانية 
أنهم يدمجون معلومات جديدة عن اللغة فى لغتهم المرحلية. وعلى نحو ما 
رأيناء فإن المتعلمين قد يسألون أسئلة صحيحة فى مرحلة ما ثم يخطئون 
فى استخدامها فى مرحة تالية. وهذا يوضح أن تطور اللغة لا يعنى مجرد 
إضافة قاعدة إلى أخرىء بل إنه ينطوى على دمج أشكال وأنماط لغوية جديدة 
إلى لغة مرحلية قائمة فعلاء يعاد تكييفها وتركيبها حتى تنتظم جميعها فى 
نسق متكامل. 
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ومن المؤسف أن بعض مناهج التعليم المرتكزة على التراكيب تبنى 
على الافتراض الزائف بأن تطوير اللغة الثانية ليس مجرد إضافة قاعدة تلو 
الأخرى. وهذا قد نراه فى تنظيم بعض الكتب التعليمية التى تقدم قاعدة نحوية 
ما فى الوحدة الأولىء ثم تعززها فى الوحدات التالية» ثم تنتقل إلى قاعدة 
أخرى دون أن تتيح للمتعلمين الحد الأدنى من فرص مراجعة القاعدة التى 
سبق تعليمها. وهذا التقديم الذى يحصر تقديم القواعد وممارستها فى وحدة ما 
من وحدات الكتابء لا يتيح للمتعلم أن يكتشف كيف تتواءم قواعد اللغة 
وتتباين فى الاستخدام العادى. ومن المحتمل أيضنًا أن يؤدى انعدام الفرصة 
لمواصلة تعلم هذه القواعد» ورؤيتهاء واستخدامهاء إلى نسيان القاعدة التى 
سبق تعلمها فى وحدة سابقة. 
١‏ ِنْعانٌُ على معلهى اللفات أن يعلموا التراكيب السهلة قبل العقدة 

أثبتت البحوث أن بعض التراكيب يُكتسب قبل بعضها الآخر بغفض 
النظر عن كيفية تقديم اللغة للمتعلمين» وهذا يوحى بأنه ليس من الضرورى 
ولا من المرغوب فيه أن نقيد تعرض المتعلم للغة بتراكيب معينة قد يصفها 
اللغويون بأنها 'سهلة"؛ وخاصة حين ينطوى الأمر على حصر تقديم القواعد 
السهلة قبل المعقدة. 

ومن ناحية أخرىء ليس هناك شك فى أن متعلم اللغة يفيد من الجهد 
الذئ يبذله الناطق الأصلى باللغة أو شخص تنائى اللغة فى تعديل حديثهما 
بحيث يضمنان أن يفهمهما متعلم اللغة. ويحتوى هذا الحديث المعدل على 
تنوع كبير فى التراكيب اللغوية» بعضها سهل وبعضها معقد كما أنه يضم 
كثيرا من التعديلات التى نتيح لمتعلم اللغة أن يشارك فى حوار مع ناطقين 
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أصليين أو متعلمى لغة متمكنين» وذلك فى شكل مزيد من التكرارء وبطء فى 

ومع ذلك؛ فالمعلمون يجب أن يدركوا أن بعض الأشكال اللغوية نادرة 
الوقوع فى حديثهم اليومى إلى درجة أن المتعلمين لا تتاح لهم فرصة 
الاستماع إليهاء ولا تعلمها إلا إن لفت المعلم أنظارهم إليها. ولا يعنى هذا 
بالضرورة أنها تراكيب صعبة أو معقدة. وعلى نحو ما رأينا فى الفصل 
السادس (الدراسة ١")؛:‏ اتضح أن بعض التراكيب اللغوية الشائعة قد تككون 
نادرة الاستخدام فى قاعة الدرس. 


١١‏ يجب تصحيج أخطاء التعلمين فو رارتكايها له عتكوين عادات خاطلة 

إن الأخطاء جزء طبيعى من تعلم اللغة؛ وهذا يصدق على تطور اللغة 
الأولى لدى الأطفال كما يصدق على تعلم الأطفال والكبار اللغة الثانية. 
والأخطاء تكشف أنماط تطور اللغة المرحلية لدى المتعلمين» فتظهر أين 
أفرطوا فى تعميم قواعد اللغة الثانية» وأين نقلوا من لغاتهم الأولى إلى الثانية 

والمعلمون مسئولون - من ناحية أخرى- عن مساعدة المتعلمين على 
أن يبذلوا أقصى ما يستطيعونء وهذا قد يتطلب أحيانا تعليما يركز على 
وخاصة حين يقع فيها كل المتعلمين فى قاعة الدرسء فمن المفيد آنئذ أن 
نلفت نظر المتعلمين إليها. وهذا لا يعنى أننا يجب أن نتوقع من المتعلمين أن 
يعرفوا القواعد الصحيحة فورا أو دائمًا. وإن كان الخطأ خطأ تطوريا - أى 
يرتبط بمرحلة معينة من مراحل تطور لغة المتعلم- فإن التصحيح لا يفيد إلا 
إن كان المتعلم مستعدا لهء وفى هذه الحالة نحتاج إلى تكراره كثيرا. 
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إن تصحيح الأخطاء المبالغ فيه قد يكون له أثر سلبى فى دافعية 
المتعلم؛ والمعلمون يجب أن يكونوا على وعى بردود أفعال طلابهم تجاه 
تصحيح الأخطاء. ومن ثم» فإن قدر تصحيح الأخطاء ونمطه يجب أن يتغيرا 
تبعا لخصائص المتعلمين الفردية» وتبعا لعلاقتهم بالمعلم» وعلاقة كل منهم 
بالآخر. ولن يفيد الأطفال ولا الكبار من أشباه الأميبن من الشروح اللغوية 
المعقدة» فى حين يجد طلاب الجامعات ومتعلمو اللغة المتقدمون فائدة عظيمة 
فى هذه الشروح. وقد يؤدى التصحيح المباشر للأخطاء فى قاعة الدرس إلى 
إحباط بعض الطلاب؛ ويجعلهم يحجمون عن الكلام؛ فى حين يمثل هذا 
التصحيح قوة دافعة لطلاب آخرين» ويساعدهم على ملاحظة أخطائهم 
المتكررة فور حدوثها. 


-١١‏ يتب أن يسنخدم العلمون مواد تعليمية لا تحنوى الا على ها سبق أن شسعلمه 
الدارسولن 


إن هذا الإجراء يؤدى إلى تزويد المتعلمين بمادة لغوية مفهومة:» 
غير أن السياق إن كان مفهوما أيضاء فإن المتعلمين يمكن أن يفهموا المعنى 
العام لبعض النصوص التى تحتوى على كثير من المفردات والقواعد التى لم 
يسيطروا عليها بعد. ومن ثم؛ فإن تحديد المادة اللغوية لتعليم اللغة الثانية فى 
قاعة الدرس بحيث لا تحتوى جديذاء أو تحتوى قليلاً من الجديد قد تكون لها 
عواقب سلبية كثيرة؛ منها أنه سرعان ما يفقد المتعلمون دافعيتهم إن لم 
تحفز هم المادة التعليمية» وسيحتاج المتعلمون إلى أن يتعلموا مادة 
'حقيقية" أو "أصيلة". إن كانوا يجهزون أنفسهم لاستخدام اللغة خارج قاعة 
الدرس. وهم يفعلون ذلك أولا بتوجيه من المعلم؛ ثم يفعلونه من تلقاء أنفسهم. 
أما تفييدهم بالتعرض للغة خطوة بعد خطوة فإنه يفقدهم استقلاليتهم. 
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حين نقدم معلومة لغوية معينة للمرة الأولى» أو حين يشعر المعلم أن 
هناك ضرورة لتصحيح خطأ متكررء فمن المفيد أن نستخدم مادة علمية 
محدودة تركز على هذه المعلومة أو الخطأ فى سياق تبدو فيه كل الأشياء 
الأخرى سهلة. غير أن استخدام مثل هذه المادة التعليمية على سبيل الدوام قد 
يكون ضار! بالمتعلمين. ويتعين أن نتذكر أن المتعلمين الذين يكتسبون اللغة 
الثانية اكتسابًا ناجحًا خارج قاعة الدرسء إنما يفعلون ذلك لأنهم تعرضوا 
لقدر هائل من الأشكال والتراكيب اللغوية التى لم يسيطروا عليها. 


١4‏ حين يسمج للمعامين بالنفاعل الحر رفى مجموعات أ وثنائيات على سبيل 
ا لقال فانهم يتعلمون أخطاء الآخرين 

إن صممت الأنشطة تصميمًا جيذاء وقسم المتعلمون تقسيما متوازناء 
فإن العمل الجماعى أو الثنائى سيتيح فرصا كثيرة للحديث والمشاركة فى 
الحوار أكثر مما تتيحه قاعة الدرس المرتكزة على المدرس. ومن اللافت أن 
بعض البحوث أظهرت أن متعلمى اللغة الثانية لا تكثثر أخطاؤهم حين 
يتحدثون مع المتعلمين الآخرين الذين هم فى المستوى نفسه من التمكن. على 
خلاف ما يحدث حين يتحدثون إلى من هم أعلى منهم مستوى أو مع ناطقين 
أصليين باللغة. كما أظهرت البحوث أيضا أن متعلمى اللغة الثانية فى 
المستوى الواحد لا يمكن أن يزود بعضهم بعضا بمعلومات تفيدهم فى 
تصحيح هذه الأخطاء. ومع ذلك» فإن بحوثا أخرى أظهرت أنه يمكن تصميم 
مهام تساعد المتعلمين الذين يعملون معا فى جماعات على التعبير عن 
المعانى وتفسيرها باللغة الهدف. وكى يحدث ذلك؛ لابد من تصميم المهام 
تصميمًا متقنا كى يتيح للمتعلم الولوج إلى اللغة الجديدة التى يريدها. 


356 


والحق أن العمل الجماعى والثنائى يعد إضافة عظيمة إلى الأنشطة 
التى تشجع على الارتقاء بتطور اللغة الثانية» كما أنه يؤدى دور! مهمًا 
فى تعليم اللغة تعليمًا اتصاليًا إن هو قرن بالعمل الفردى وبالنشاطات التى 
يوجهها المعلم. 


- يهل الدارسون م/ لقدم لهم لنعلمه 

يعرف المعلمون من التجربة أن متعلمى اللغة الثانية لا يتعلمون كل ما 
تعرضوا له من اللغة» غير أنه من المؤكد أيضا أنهم يتعلمون فى النهاية. أكثر 
كثيرا ما قدم لهم لتعلمه» فبعض طرق التدريس لا تتيح للمتعلمين أحيانا إلا 
تعلم عدد قليل جدا من الكلمات أو أنماط الجمل. وحتى حين تقدم الطريقة 
مادة لغوية ثرية» فإن ذلك لا يعنى أن المتعلم سيتعلم كل ما فى هذه المادة 
مباشرة أو كل ما أتيح له منها. فبعض جوانب اللغة الثانية- على سبيل 
المثال- ينمو ويتطور تبعا لتسلسل طبيعى فى مراحل التطورء ويصبح 
المتعلمون قادرين على تعلم بعض الملامح النحوية حين يكونون 'مستعدين”" 
لتعلمها. ومن ثم فإن محاولات تعليم ما يخرج عن قدرات مرحلة التطور 
التى يمر بها المتعلم عادة ما تؤدى إلى الإحباط. 

غير أن هناك جوانب أخرى من اللغة يمكن أن نعلمها فى أى وقت 
مثل المفررذات على سَبِيلَ المثال؛ مادام كان المتعلم خريضا على امتتغلال 
الفرص المتاحة له للتعلم»؛ وكانت طرق التدريس مناسبة لسنهء واهتماماته. 
وحاجاته» وخبراته» وأسلوب تعلمه. ومما يحمد فى هذا الصدد أن المتعلمين 
يتعلمون كثيرًا جذا مما لم يعلمه لهم أحد. ذلك أنهم قادرون على أن 
يستخدموا قدرات التعلم الكامنة لديهم فى اكتشاف كثير من القواعد المعقدة 
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والعلاقات القائمة بين أنظمة اللغة التى يتعلمونها. وهم- فى هذه الحالة- 
يمكن أن يقال عنهم إنهم يتعلمون أكثر مما يقدم لهم لتعلمه. 


71 يجب أن يعيد المعلمون صياغة أخطاء التعلمس بدلا مين الإسارة إلى تلك 
الأخطاء مباشرة 

تبين أن تصحيح الأخطاء الذى يشار إليه باسم "إعادة الصياغة" هو 
أكثر أنماط تصحيح الأخطاء شيوعا فى قاعات درس اللغة الثانية. كما تبين 
أن هذا يصدق على المتعلمين فى مختلف أعمارهم ومختلدف طرقهيم 
التعليمية- من السمعية الشفوية» إلى الاتصالية» إلى التعليم المرتككز على 
المحتوى. وليس له من ميزة سوى عدم قطع حديث المتعلم» وينظر إليه على 
أنه طريقة مهذبة وغير مباشرة فى تزويد المتعلمين بالمعلومات التى 
يحتاجون إليها دون إشعارهم بالحرج. 

وتظهر البحوث التى أجريت على المتعلمين الكبارء وخاصة فى قاعات 
الدرس التى تركز على النحو ومراعاة الدقة فى استعمال اللغة؛ أن المتعلمين 
المتعلمين الذين يتفاعلون مع آخرين يفهمون إعادة الصياغة على أنها 
تصحيح للأخطاءء على الرغم من أنهم لا يعرفون دائما الملمح اللغوى الذى 
يراد تصحيحه. 

أما فى التعليم المرتكز على المحتوى (مثل تعليم اللغة من خلال مواد 
وجد أن تصحيح الأخطاء تصحيخا مباشرا كان أكثشر فاعلية فى جعل 
المتعلمين يتجاوبون تجاوبًا سريعًا. ويبدو أن إعادة الصياغة غالبا ما يساء 
فهمهاء إذ يبدو أن المتعلمين ينظرون إليها على أنها تأكيد للمعنى أكثر مسن 
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كومها تصيديها اننكل وف -نهدم المو اقفن “تبين ‏ أنها: تكوق اكش فا كلية: تحية 
يشير المعلم للطالب - عن طريق لهجة الكلام؛ أو الإيماءات»ء أو تعبير 
الوجه- وكأنه يقول له: "أفهم ما تقول» ولكنى أوجهك إلى كيف تقوله 
بطريقة أفضل". 


7 ليهكن للطلاب أن ينعلموا اللغة وا محنوى الأكاديهى ركالعلو مأ والتارييقخ, 
على سبيل الْثَال) ف ىآن واحد فى القاعات الى ينعلون فيها الواد باللفة 
اشانية 

إن مزايا التعليم المرتكز على المحتوى عديدة. منها أن دافعية التعلم 
تزيد حين تكون المادة المستعملة فى تعليم اللغة ذات قيمة جوهرية للطلاب. 
بمعنى أنها تنشئ حاجة حقيقية وفورية لتعلم اللغة. فالتعليم المرتككز على 
المحتوى دائمًا ما يرتبط بفرص قضاء مزيد من الوقت فى الاتصال باللغة 
دون فقدان الصلة بتعلم المحتوى. ومقدار تراكيب اللغة والمفردات التى 
يواجهها المتعلم فى تعلم المحتوى الأكاديمى أكثر تنوعا من تلك التى تقدم فى 
قاعات تعليم اللغات الأجنبية. 

وأكدت البحوث أن الطلاب يطورون مهارات الفهم.ء والمفردات؛ 
والقدرة الاتصالية العامة فى اللغة الجديدة فى قاعات الدرس التى تركز على 
المحتوى وتدريس اللغة من خلال المواد الأكاديمية. كما وجد المعلمون 
والباحثون أن القدرة على فهم المحتوى والمشاركة فى تفاعلات قاعة الدرس 
لا يضمن أن الطالب سيستمر فى تحسين جوانب معينة من اللغة الثانية؛ 
خاصة تلك المتعلقة بالدقة فى ملامح اللغة التى لا تتدخل عادة فى المعنى. 
وبذلك يمكن للطلاب- على سبيل المثال- ان يقضوا سنوات فى تعلم 
الفرنسية عن طريق مواد المحتوى دون تحقيق الدقة فى معرفة نوع 


الاسم أو صياغة الفعل من حيث الزمن صياغة ص حيحة. وأظهرت 
الدراسات التجريبية التى أضيف فيها عنصر تعليم الشكل إلى تعليم المحتوى 
مع بعض التوجيه أن الطلاب يمكنهم أن يحرزوا تقدمًا فى تلك الملامسح 
اللغوية أيضا. ويتعين على المعلمين والطلاب أن يضعوا نصب أعينهم أن 
تعليم المحتوى إنما هو تعليم لغة أيضنًا. 
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٠.‏ مهو 


إن معرفتك المزيد عن بحوث اكتساب اللغة الثانية لن يخبرك بما يجب 
أن تفعل غذا صباحا فى قاعة درسك. غير أننا نأمل أن يزودك هذا الكتاب 
بمعلومات تشجعك على أن تفيد من خبرتك فى التعليم». فضلا عن أننا نأمل 
أيضًا أن تسهم هذه الإفادة فى تنمية فهمك لمسئولياتك -بوص فك مدرسا- 
وفهم طلابك لمسئولياتهم بوصفهم متعلمى لغة. 

فتعلم اللغة - كما أسلفنا- يتأثر بعوامل عدة؛ منها خصائص المتعلم 
الفردية وخبراته» والبيئة الاجتماعية والثقافية داخل قاعة الدرس وخارجهاء 
وتراكيب اللغتين الأم والهدف؛ وفرص التفاعل مع الناطقين الأصليين باللغة 
الهدف؛ والحصول على فرص تصحيح الأخطاء وتعلم القواعد. ومن الواضح 
أن المعلمين لا يسيطرون على كل هذه العوامل» ومع ذلك» فإن فهم هذه 
العوامل فهمًا أفضل يتيح للمعلمين والمتعلمين أن يفيدوا أكبر إفادة من الوقت 
الذى يقضونه معا فى عملية تعليم لغة ثانية وتعلمها. 


مسرد المصطلحات 


يحتوى هذا المسرد على المصطلحات التى تحمل معنى خاصنًا أو فنيًا 
محددًا فى بحوث اكتساب اللغة الثانية وتعليمها. وقصدنا من التعريفات التى 
قدمناها أن تعكس معنى المصطلح كما استخدمناه فى هذا الكتاب. وقد التزمنا 
بألا ندرج الكلمات التى يمكن أن نجد معناها بسهولة فى المعاجم. 


ترتيب الدقة: الدرجة النسبية لدقة القواعد 
النحوية فى لغة المتعلم» فالمتعلمون-على سبيل 
المثال- غالبا ما يكونون أكثر دقة فى استخدام 
ال 5- الدالة على الجمع من استخدامهم ال 6'- 
الدالة على الملكية. وقد خلص بعض الباحثين 
لتسلسل الاكتساب. 
درسهم أو بالتعاون مع معلمين أآخرين. 
وتقتصر أهداف البحث وأسئلته على البيئة التى 
الاستماع النشط: أسلوب من أساليب التعليم لا 
يقتصر فيه المتعلمون على السماع بل يعبرون 
عن فهمهم لما يسمعون من خلال استجاباتهم. 
الثنائية اللغوية المتنامية: أى تعلم لغة ثانية 
دون فقد اللغة الأولى 


"لم010 لإع ةنا ع6 م 
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لغة الإشارات” التى يسسكفدهيا ققحن حبق 
الأمريكيين الشماليين الصم أو الذين يتعاملون 
مع الصمء وهى لغة يقي حقيشة ذات قواعد معقدة 


ومفردات ثرية؛ وكلها يُعبّر عنها باس تخدام 
اليدين أو الجسد. 

الطريقة السمعية الشفوية: يعتمد التعليم 
السمعى الشفوى على النظرية السلوكية فى 
التعلم وعلى اللغويات البنائية. وتؤكد هذه 
الطريقة على تكوين العادات من خلال 
الممارسة والاستظهارء وتكرار التراكيب 
النحوية معزولة عن بعضها وعن السياقات المفيدة. 
التمييز السمعى: القدرة على التمييز بين 
أصوات اللغة المتشابهة. 

النظرية السلوكية: نظرية فى علم النفس تقول 
إن كل أنواع التعلم؛ سواء أكان لفظيا أم غير 
لفظى يحدث عن طريق تكوين العادات. وبناء 
على هذه النظرية؛ تتكون العادة (أو التعلم) 
عندما يحاكى المتعلم ويكرر اللغة التى يسمعها 
من حوله ويُشجّع تشجيعا إيجابيا على فعل ذلك. 
التعليم المزدوج: المدارس التى يتعلم فيها 
الطلاب بلغتين أو أكثرء غالبًا ما تكون لغتهم 
الأم ولغة ثانية. 
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الثنائية اللغوية: القدرة على استخدام أكثر من 501 فنع ه811 
لغة؛ دون الإشارة إلى مدى إجادتهما. 
لغة الأطفال: اللغة التى يخاطب بها الأطفالء 
وهى لغة مبسطة عن تلك التى يخاطب بها 
الكبارء ونتميز فى بعض التقافات بالبطءء 
وارتفاع الصوتء والتكرارء وتحتوى على عدد 
كيين من الأسئلة: 
الوحدة اللغوية: عناصر لغوية تَُعلّم على أنها 
وحدة واحدة» ومنها العبارات الصيغية مشثل 


داعععم5 لعاعع اما 10لا 


#ناملا عان الاو ,لاملا كالتخطاء وبعض الكلمات 
التى ترد معا دائما متل 200 20عرط ,تدعت ع1 


67 (أيس كريم» وخبز وزبدة 
خطة مراقبة قاعة الدرس: أداة (فى شكل 
جداول عادة) تتكون من مجموعة من الخانات 
السحةة لها" سهد تلز لك التعليه و العام 
ووس 
الكلمة الشقيقة: كلمة فى لغة ما تشبه كلمة فى 
لغة أخرى وتحمل معناهاء مثل كلمة 226108 فى 
اللغتين الإنجليزية والفرنسية»ء وكلمة 3050 ٠202‏ 
أداعه» في اللغتين الإسبانية والفرنسية (بمعنى بقرة). 
الاتجاه المعرفى: منهج بحثى يركز على دراسة 
سي سن انكل للحشرى المعاد كات 
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ويعالجهاء ويختزنهاء ويستدعيها عند تعلم اللغة. 
التى يعتقد أنها تستعمل فى التعلم عموماء وليس 
تعلم اللغات فقط. 
النضج المعرفى: القدرة على الانخراط فسى 
التفكير العلمي» والاستنباط؛ والعمليات المعقدة 
التن؛ تعتمةة غلك 'الذاكرة: 
القدرة الاتصالية: القدرة على استخدام اللغة فى 
مواقف مختلفة» بما فى ذلك إدراك العلاقات بين 
المتحدثين واختلاف المواقف. وقد استخدم هذا 
المصطلح احيانا بمعنى القدرة علتدئن إيصال 
الرسالة على الرغم من انعدام الدقة النحوية. 
تعليم اللغة تعليما اتصاليًا: يعتمد تعليم اللغة 


/1 1ن 1 ٠‏ 1] 1 ديع 00 
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اتصاليا على المبدأ الذى يقول إن تعليم اللغة | 
الناجح لا يحتوى على معرفة تراكيب اللغة (1نلا0)ق0أطعوعا 


وأشكالها فحسبء بل على الوظائف والأغراض 
التى تؤديها اللغة فى مواقف الاتصال المختلفة. 
وهذه الطريقة تؤكد على إيصال المعنى عن 
طريق الاتصالء. وليس عن طريق التدريب 
على قواعد نحوية معزولة عن السياق. 
القدرة: استخدم اللغوى نعوم تشومسكى هذا 
المصطلح ليشير إلى المعارف اللغويةءوهو 
يقابل مصطلح الأداء الذى يشير إلى الطريقة 
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التى يستخدم بها الفرد اللغة. سواء فى الكلام» 
أو الاستماعء أو القراءة» أو الكتابة. ولأننا لا 
نستطيع أن نراقب هذه القدرة ملاحظة مباشرة. 


فإننا يمكن أن نستدل عليها من الأداء. 

كراشين ليشير إلى اللغة التى يمكن أن يفهمها 
المتعلم. وتكون اللغة مفهومة بهذا المعنى عن 
طريق بعض المساعدات مثل الإشارة» 
والمواقف. والمعلومات السابقة. 

فرضية المخرج المفهوم: الفرضية التى تقول 
إنتاج المتعلم للغة (قراءة وكتابة). وقد قدمت 
سوين )١186(‏ هذه الفرضية فى مقابلة فرضية 
التعليم المعتمد على الفهم: مسطلح عام يصف 
على الفهم أكثر من الإنتاج (مشل طريقة 
الإاستجابة الجسدية الكاملة). 

الاتجاه الربطى: نظرية تنظر إلى المعلومات 
(بما فيها اللغة) على أنها نظام معقد من وحدات 
تنداخل فى العقل حين تجتمع معاء وكلما تكرر 
سماع هذه الوحدات أو رؤيتها مغاء زاد احتمال 
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التعليم المعتمد على المحتوى: مصطلح يشير لعقغط- ا تاع © 
إلى برامج اللغة الثانية التى تنظم الدروس فيها 
بناء على الموضوعات والأفكار أكثر من 
تنظيمها على القواعد النحوية (مثل وعم 


د اع 151 ! 


فرضية التحليل التقابلى: فرضية تتنبأ بأنه حين 
يكون هناك تشابه بين اللغتين الأولى والثانية 
فإنه يسهل على المتعلم اكتساب تراكيب اللغة 
الثانية»ء وحين يكون هناك اختلافات فإن المتعلم 
يواجه صعوبات. 
المجموعة الضابطة: هى مجموعة من 
المتلشرة فى ؛ الذو اشات التحرسيحة كذكل نه 
فكريًا- عن المجموعة التى تجرى عليها 
التجربة فى جانب واحد فقط هو الذى يجرى 
عليه الباحث تجربته. ويستخدم أداء المجموعة 
الضابطة لإثبات أن الجانب الذى يجرى عليه 
الباحث تجربته هو أفضل نفسير (أو التفسير الوحيد) 
-- 5 لول على المجموعة التجريبية. 
إشارة تصحيحية: إشارة للمتعلم على أن 
استخدامه للغة ‏ غير صحيح.ء وهذا يضم عددا 
من الاستجابات التى يتلقاها متعلم اللغة» منها ما 
هو صريح (مثل قولك: لاء يجب أن تقول كذا 
لا كذا) أو ضمنى كأن تكرر العبارة صحيحة 
أمامه. وقد يصحبها أو لا يصحبها شرح للقاعدة. 


سقلا 000105 
(كلى ن): أوعطغه0ملاطا 


ناماع أمنتاحده0 0 
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التلازم: إجراء إحصائى يقارن بين حجم عوامل 0 لأع011 6 
مختلفة أو تكرارها بهدف تقرير وجود علاقة 
بينها أو عدم وجود علاقة بينها. وفى التلازم 
الإيجابى يميل أن يزيد أو يقل كلا المغايرين 
بطريقة متشابهة. فإن كان الطلاب الحاصلون 
على أعلى الدرجات فى اللغة الفرنسية- مثلا- 
يقضون أكبر عدد من الساعات فى أداء 
الواجبات المنزلية؛ فإن هذا يعد تلازما إيجابياء 
بمعنى أن زيادة مغاير يعنى زيادة الآخر أيضا. )' 
غير أننا يجب ألا ننسى أن التلازم لا يعنى أن 
أحد المغايرات سبب فى وجود الأخر. أما 
التلازم السلبى فيعنى أن زيادة مغاير ما يقاببه 
نقص فى مغاير آخرء فعلى سبيل المثال» قد 
يعنى الحصول على درجات منخفضة فى 
الحديث زيادة نسبة القلق لدى المد 
البناء الإبداعى: نظرية تقول إن اكتساب اللغة 
الثانية هو عملية يبنى المتعلم بمقتضاها نظام 
قواعد خاصا به؛ أى تمثلا داخليًا للغة التى 
يتعلمها. ويعتقد أن هذا التمثل الداخلى ينمو 
ويتجه ببطء نحو نظام اللغة الثانية الكامل فى 
مراحل متوقعة. ويؤكد التعليم الإبداعى على أن 
الطلاب المنتمين إلى لغات مختلفة متشابهون» 
ويقلل من شأن فكرة النقل من اللغة الأولى. 
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فرضية الفترة الحاسمة: فرضية تقول إن هناك | 6100م ع6 
فترة معينة ومحدودة لاكتساب اللغة؛ وهناك 
صيغتان لفرضية الفترة الحاسمة؛ الصيغة القوية 
تقول إن اللغة ينبغى أن يتم اكتسابها بمرحلة 
البلوغ وإلا فإنها لن تتعلم أبدا من مجرد 
التعرض للغة بعد تلك الفقتقرة:ء أما الصيغة 
الضعيفة فتقول إن تعلم اللنغفة يصبح أكثر 

ويتسم بالنقص إن بدأ بعد فترة البلوغ. 
دراسة متقاطعة: منهج فى البحث يطبق على 
دراسة العينات المختلفة فى الأعمار ومراحل 
التطور. وتستنبط النثائج أحيانا من الدراات 
المتقاطعة عن التسلسل الذىئ يمر به تطور 
المتعلمين بوصفهم أفراداء وهذا المنهج يقابله 
منهج الدراسات الطولية. 
المعارف التقريرية: المعلومات التى لدينا والتى 
نعرف أنها لدينا. ومثالا على ذلك القاعدة التى 
تقول إن 'الفعل لا بد أن يتوافق مع الفاعل 
نظريات تعلم المهارات أن كل أنواع التعلم 
ينبغى أن تبدأ من المعارف التقريرية» ويقابلها 
المعارف الإجرائية. 
الدراسة الوصفية: البحث الذى لا ينطوى على 
معائجة “الظاهوة المدروسنة: أو تكخيون هنا 


اا 


لاللا]ة 0741 تاع 001055-56 
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أو التدخل فيها. ذلك أن هدف الباحث إنما 
يقابل الدراسة التجريبية. 
الخطأ التطورى: خطأ يقع فى لغة المتعلم ليس 
ناشئا عن النقل من اللغة الأولىء ولكنه يعكس 
اكتشاف المتعلم التدريجى لنظام اللغة الثانية. 
وهذه الأخطاء تشبه الأخطاء التى يقع فيها 
الأطفال الذين يتعلمون لغتهم الأولى التى هى 


01تاء تلع لمم ه1عناء1]0 


هم الاح. 
ملامح تطورية: الجوانب اللغوية التى تتطور [2أمعتطمره إعناعج] 
فى تسلسل معين طبقا لكلام بينيمان وزملائه.» 5ع لاأوع] 


بغض النظر عن تنوع اللغة أو أثر التعليم. 
تسلسل التطور: الترتيب الذى تكتسب به قواعد 
معينة من اللغة عند تعلمها (مثل المورفيمات 
النحوية). 

سوال استعراضى: سؤال يعرف السائل إجابته 
مقدما (متل: ما لون قميصك؟). والمعلمون غالبا 
لا يسألون هذه الأسئلة اهتمامًا بإجابتها» ولكن 
لحفز المتعلم إلى عرض معلوماته عن اللغة. 
اللغة المحفزة: تعليم إضافى يركز على الشكل 
وتصحيح الأخطاء فى برامج تعليم اللغات تعليما اتصاليًا. 


لمعم جهإعناء0] 
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الإثنوجرافيا: دراسة وصفية يحاول فيها الباحث 


لا تأ مرمرع 0قطاط 


أن يفع 
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وهذا النوع من الدراسة يتطلب وقنًا طويلاً من 
المراقبة والتشاور مع أعضاء هذا المجتمع 
لتوثيق نوصيف المراقبة. 

الدراسة التجريبية: بحث مصمم لاختبار 
فرضية عن أثر مغاير محدد أو أكثر فى مغاير 
آخر. والدراسة التجريبية الدفيقة لا بد أن 


تحتوى على مجموعة "تجريبية" ومجموعة 
'ضابطة" تختلة ٠‏ كل 3 | عن الأة ى ذ 

غياب المغاير المراد دراسته أو وجوده. وف 
البحوث التربوية يتعذر أن تهيئ الظروف التى 


تسمح للدراسة بأن تكون "دراسة تجريبية 


حقيقية". وقد استخدمنا هذا المصطلح فى هذا 
الكتاب بمعنى غير فنى للإشارة إلى البحوث 
التى حاولت أن تدرس مغايرًا ما فى البيئة 
التربوية. انظر: أيضنًا 1181 أاعم نرع- أكذنان 
التركيز الجزئى/التركيز الكلى: اس تخدم هذا 
التفريق لوصف الناس الذين يختلفون فى 
اتجاههم إلى رؤية الغابة أو الاشجار. بمعنىء 
أن بعض الناس (أو ما يطلق عليهم ذوو 
التركيز الجزئى) شديدو الملاحظة ويرون 
الأشياء الخفية فى الرسوم المعقدة. أما الآخرون 
(الذين نطلق عليهم ذوى التركيز الكلى) فيميلون 
إلى رؤية الأشياء فى مجملهاء ويصعب عليهم 
تقسيمها إلى أجزاء. 
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اللغة الأولى: أول لغة يتم تعلمها. وكثير من 
الأطفال يتعلمون أكثر من لغة منذ مولدهم. 
ويقال عنهم إن لهم أكثر من لغة أم. وكثيرا ما 
يستخدم الاختصار ل١‏ للإشارة إليها. 

الحديث إلى الأجنبى: اللغة المبسطة أو المعدلة 
التى يستخدمها الناطقون الأصليون باللغة فى 


تعلم اللغة الأجنبية: يشير هذا المصطلح إلى 
تعلم لغة فى قاعة ادرس عادة.» فى سياق لا 
تستخدم فيه اللغة الهدف على نطاق واسع فى 
المجتمع (مثل تعلم الفرنسية فى الصين)؛ و 

ما يقابله مصطلح 'تعلم اللغة الثانية". حيث 
تستخدم اللغة الهدف فى مجتمع التعلم (مثل تعلم 


التعليم الذى يركز على الشكل: التعليم الذى 
يلفت نظر المتعلم إلى الشكل والتراكيب اللغوية 
فى سياق التفاغل الاتصالي.وهذا :بيثم .عسين 
طريق الشراوت التحوية التى قر سم القاعدة الى 
يجرى تعليمها أو عن طريق تصحيح الأخطاء. 
الصيغ الثابتة: هذه عبارات تعلم بوصفها كلا 
كاملا غير قابل للتحليل» على نحو ما يتعلمه 
طفل أو متعلم لغة ثانية مثل 57زط) 15 النط/لآ 
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(ما هذا؟) على أنها وحدة متضامة وليست 
ثلاث كلمات. 
تحجر الخطأ: عدم إمكان التغبيير فى اللغة 
المرحلية حتى بعد التعرض المكثشف والتعليم 
المكثف للغة الهدف. 
الكلمات الوظيفية: وهى الكلمات التى تستخدم 
بوصفها كلمات ربط بين الأسماء والأفعال 
والصفات والظروف. ومنها حروف الجر 
والأدوات. وهى تؤدى وظيفة دلالية محدودة 
حين ترد وحدهاء ولكنها ذات وظيفة دلالية 
غيرها من الكلمات. 


لآ 


ا داعسا 


مؤئرة حين ترداه 
السؤال الحقيقى: على خلاف السؤال 
الاستعراضيء يسأل السؤال الحقيقى بهدف 
التركيز على طلب المعلوماتء ذلك أن السائل 
لا يعرف الإجابة مقدمًا (مثل: ماذا فعلت فى 
عطلة نهاية الأسبوع؟). 
طريقة النحو والترجمة: مدخل إلى تعليم اللغات 
الثانية يتميز بالتعليم الصريح لقواعد النحو 
واستخدام تدريبات الترجمة. 
المورفيمات النحوية: المورفيم هو أصغر وحدة 
ذات معنى. فالكلمة البسيطة تعد مورفيما مثشل 
001 ولكننا حين تتكلم عن المورفيمات 
النحوية فإننا عادة ما نشير إلى الوحدات 
الصغيرة التى تلحق الكلمات لتغير معناها. 
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الحكم على صحة القاعدة: نوع من المهمات 
أو الاختبارات يطلب فيها من المتعلم أن يعطى 


00111 


العترعع ل ناز 


ادر سحنه . وفى بعض الحالات يطلب 

من المتعلمين أن يصححوا الجمل التى يحكمون 
بعدم صحتها. 
الفرضية: عرض لحقيقة ممكنة يمكن اختبارها 
عن طريق البحث. والغالب الأعم من البحوث 
الميدانية تبدأ من فرضية أو أكثرء وتتضمن 
تصميم دراسة يمكن أن تدعم أو تفند تلك 
الفرضية. 
تعليم اللغة عن طريق مواد المحتوى: برنامج 
لتعليم اللغة الثانية عن طريق التعليم الذى يرتكز 
على مواد المحتوى. بمعنى أن المتعلمين 
يدرسون مواد مثل الرياضيات والدراسات 
الاجتماعية باللغة الثانية. ولا يقضى المتعلمون 
فى هذه البرامج إلا وقتا قليلاً جذا فى التركيز 
على الأشكال اللغوية للغة الثانية. ومن الشائع 
جذا فى هذه البرامج أن يكون المتعامسون من 
أبناء لغة واحدة. 
معالجة المعلومات: نظرية فى علم النفس 
تستخدم الحاسوب مجازا لعقل الإنسان. وهى 
تقول إن العقل له طاقة كبيرة جدًا على اختزان 
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المعلومات على المدى البعيدء ولكن طاقته 
محدودة فى التعامل مع المعلومات التى تستدعى 
الاهتمام. ولكن مع تكرار الخبرة والممارسة 
تصبح الأشياء تلقائية وتخلى مكانها لأشياء 
أخرى تحتاج الاهتمام بها. 
النظرية الفطرية: نظرية تقول إن البشر يولدون 
مزودين ببعض المعارف الأساسية عن اللغة 
عموماء ما يجعلهم قادرين على تعلم لغة 
المدخل: اللغة التى يتعرض لها المتعلم فى بيئته 
(سواء أكانت مكتوبة أم منطوقة). 
الدافعية النفعية: هى الدافعية العملية فى 
أساسهاء مثل الحاجة لتعلم لغة أجنبية للحصول 
على عمل أفضل. 
الدافعية التكاملية: هى الدافعية لتعلم لغة ثانية 
الناشئة عن الرغبة فى معرفة المزيد عن ثقافة 
اللغة الثانية ومجتمعهاء والرغبة فى أن يصبح 
المتعلم عضوا فى هذا المجتمع. 
تعليم الإنجليزية لغة ثانية تعليمًا مكثفً: يستخدم 
هذا المصطلح فى هذا الكتاب ليشير إلى مدخل 
تعليمى» راقبناه فى إقليم كويبيك؛» حيث يتعلم 
طلاب ناطقون بالفرنسية تتراوح أعمارهم بين 
٠‏ و ١١‏ عامًا اللغة الإنجليزية لغة ثانية. ولم 
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يتح للطلاب فى هذا الفئة العمرية سوى ساعة 
أو ساعتين أسبوعيًا لتعلم الإنجليزية؛ أما التعليم 
المكثف فيتيح وقتا أطول من ذلك كثيراء وأغلب 
القاعات التى راقبناها كانت تتيح فترة طولها 
خمسة أشهر فى العام لتعليم الإنجليزية؛ 
وتخصص أياما كاملة لتعليم الإنجليزية فى هذه 
الفترة. وكان المنهج المتبع الذى راقبناه فى هذه 
القاعات منهجا اتصاليا. ولكنها لم تحتو على 
تعليم المحتوئ على غرار ما يحدث فى قاعات 
تعليم اللغة عن طريق المحتوى. 

الفرضية التفاعلية: نظرية تقول إن اكتساب 
اللغة يرتكز على كل من القدرات الفطرية لدى 


المتعلم وفرص اندماجه فى حوارات يعدل فيها 
محاوروه كلامهم بحيث يناسب احتياجاته 
الاتصالية. غير أن هذه القدرات الفطرية لا 
ينظر إليها على أنها ترتبط باللغة ولا اكتسابها. 
اللغة المرحلية: معلومات اللغة الثانية الناشئة 


لدى المتعلم» وهى قد يكون بها بعض خصائص 
لغة المتعلم الأم» وبعض خصائص _اللغة الثانية؛ 
وبعض الخصائص العامة جذا التى يمكن أن 
توجد فى كل أنظمة اللغة المرحلية أو معظمها. 
واللغات المرحلية لغات منتظمة» وديناميكية. 
وتتطور دائمًا كلما تلقى المتعلامسون معلومات 
وكلما راجعوا افتراضاتهم عن اللغة الثانية. 


11622110115 
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المحاور: المشارك فى حوار أو حديث. 
اكتساب اللغة: كثير!ا ما يستخدم هذا المسصطلح 
بالتبادل مع مصطلح تعلم اللغة. غير أن هذا 
المصطلح يستخدمه بعض البساحثين وخاصة 
كراشين على أنه مقابل لمصطلح تعلم اللغة. 
والاكتساب يعنى التعلم غير الواعى الذى يحدث 
حين يكون التركيز على الاتصال دون الاهتمام 
بالشكل. 

ملكة اكتساب اللغة: كناية عن المعرفة الفطرية 
بالمبادئ الكلية المشتركة فى كل اللغات 
البشرية. ووجود هذه المعرفة يتيح للأطفال أن 
يكتشفوا تراكيب لغة ما بالاعتماد على قدر 
يسير نسبيا يتعلمونه من اللغة. 
تعلم اللغة: يستخدم هذا المصطلح فى هذا 
الكتاب مصطلحا عامًا يشير إلى تطور معرفة 
المتعلم باللغة الثانية. والتعلم عند كراشين يقابل 
الاكتساب ويوصف بأنه عملية 'واعية' تحدث 
حين يكون هدف المتعلم أن يتعلم شيئًا عن اللغة 
لا أن يفهم المعانى التى يعبر عنها باللغة. 
الدراسة الطولية: دراسة تجرى على كل 
المتعلمين فى فترة زمنية واحدةء وهذا المنهج 
يقابل الدراسة المتقاطعة. 
التعليم المرتكز على المحتوى: انظر: 
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القدرة على معالجة اللغة: القدرة على التعامل 
مع اللغة بوصفها شيئًاء أى القدرة على تعريف 
الكلمات وتحديد الأصوات التى تكون كلمة ما. 
التلطيف: عبارة أو لهجة صوت يقصد بها 
تخفيف الأثر السلبى الناشئ عن عبارة قيلت. 
اللغة المعدلة: الحديث المعدل الذى يستخدمه 
الكبار حين يتحدثون مع الأطفال بحيث يكونون 
قادرين على فهمه. والحديث المعدل يتمثل فسى 
الجمل القصيرة البسيطة؛ والكلام البطيء» 
المفردات الأساسية. 
التفاعل المعدل: أنماط من الحوار المعدل الذى 
يستخدمه المتحدث الأصلى باللغة حين يتعامل 
مع متعلمى اللغة بحيث يفهمونه؛ وهو يتمثل فى 
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لمتورلي, ين المورفيمسات 
النحوية.5ءدمعام1201 اهم اللصتسة: 6 
مشابه للناطق الأصلى: القدرة على فهم اللغة 
الثانية وإنتاجها بمستوى من الأداء يصعب 
تمييزه عن أداء الناطق الأصلى باللغة. 
الناطق الأصلى: الشخص الذى تعلم لغة ما منذ 
تقوية الفا نيه بن سكل مدي الور ا اق 
يتفاوت الناطقون الأصليون فى جانب المفردات 
والجوانب الأسلوبية فى استخدام اللغة» ولكنهم 
يتفقون على الجوانب النحوية فى اللغة. 


كاك ا ا 
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انظر: تسلسل التطور > عععنالعة أمامعددمماتعدآ 
مناقشة المعنى: تفاعل بين المتكلمين يعدلون لتاق تأمعء ل 
فيه كلامهم ويستخدمون أساليب أخرى بهدف 06 


تيسير التواصل. انظر: ده ناعدرعامآ لع أل20 

السياق الإجبارى: موضع فى الجملة يتعين ع0 011521011 
ورود شكل نحوى معين فيه كى تكون الجملة 

“تنه ف الع" لتعطامتنا امد بإملرعاوع 1 (يستأجر 

أخى سيارة أمس) فرض المتكلم سياقا إجباريا 

يوجب استعمال الفعل فى الزمن الماضى حين 

استعمل.طرفه» الزمان "أمس"+ ولكفنة أخطدا 

نكما اسفسل الزمق المحتايت: سكاحر ": 


ترتيب الاكتساب: انظر: تسلسل الاكتساب | 51505 أناوعن 0 رعل010 
1ع الفأمعصاجواعناع0آ] 


خطأ الإفراط فى التعميم: ينتج هذا النوع من مله لماع مععومع 01 
الخطأ عن محاولة استخدام قاعدة فى سياق لا 6101 
يجوز أن ترد فيه. مثل إضافة له الدالة على 

المضى فى الأفعال القياسية إلى فعل غير 

تدريب على ممارسة الأنماط: أسلوب تعليمى | !اقل ءءناعلام معاوم 
فى الطؤيفة السعية السقرية يطلت افيه هين 

المكيليوق مسار شنة سمل هذا سيت قود أ عله 

ترق حعيةة 


360 


الأداء: الطريقة التى نستخدم بها اللغة استماعاء 
وتعد نان وق اموت عقاية وهو هقان لقره 
التى هى المعارف التى تكون قدرتنا على 
استعمال اللغة. والأداء عرضة للتغير نتيجة لقلة 
الاهتمام أو المرضء أما القدرة فهى مستقرة 
عند الفرد الناضج الناطق الأصلى على الأقل. 
مخاطبة الذات: اللغة التى نستعملها حين نتحدث 
أنفسنا دون ١‏ أ تتوقع ,أن شخضنا ماعنا 
المعارف الإجرائية: المعارف التى تستبطن 
الأداء الطلق التلقائى. وهى ما يشار إليها ب 
'معرفة كيف"., وهى تقابل المعارف المعلنة. 
التعليم بالمعالجة: طريقة تدريس يعطى فيها 
المتعلمون معلومات صريحة عن قواعد اللغة. 
ثم يقومون بمحاولة فهم (وليس إنتاج) جمل 
أو نصوص لا يستطيعون فهمها دون التركيز 
على قواعد اللغة. وصاحب هذه الطريقة هو بيل 
فان باتن. 
البحوث الكيفية: منهج يستخدم معلومات 
تفصيلية عن الظاهرة المدروسة دون التعرض 
لحساب القيمة المحددة لمغاير معين أو قياسه. 
ويتطلب هذا المنهج مراقبة مكثفة 


وتحليلة عميقا ٠.‏ 
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البحوث الكمية: منهج يتطلب قياسات حسابية 
المغايرات التى يظن أنها تؤثر فى التعليم 
والتعليم نفسه قياسًا حسابيّاء كما أنها تتطلب 
انتقاء#دقيقا للقياسات القن لوتفم :في كشحل 
المغاير المطلوب دراسته: 

معدل التطور: السرعة التى تتطور بها لغة المتعلمين 
إعادة الصياغة: تكرار العبارة الخاطئة التى 


صحبيحه. 


أسلوب: أسلوب أو طريقة فى استعمال اللغفة 


التى تناسب موقفا معينا. فالكتابة والحديث 
يتطلب كل منهما أسلوبا مختلفا عن الآخرء بل 
إن الأسلوب الذى نستخدمه فى كتابة البحوث 
والتقارير يختلف عن ذلك الذى نستخدمه فى 
كتاية الرسائل. 

الدعم اللغوى: اللغة التى يستخدمها أحد طرفى 
الحوار ليدعم نجاح الاتصال مع الطرف الآخر. 
وهو غالبا ما ينطوى على تزويد المتحدث 
بيعض الكلمات أو إكمال عبارة ناقصة. 

اللغة الثانية: أية لغة يتم تعلمها غير اللغة 
الأولى. وغالبا ما يستخدم الاختصار ل١‏ 
للإشارة إليها. 
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الأصوات القطعية: الأصوات المفردة للغة ما. 
وهى تقابل الأصوات فوق القطعية التى تعنى 


الفرق المؤثر: هذا مصطلح فنى يشير 
إلى الفروق بين المجموعات التى لا يحتمل أن 
توجد بالصدفة» ويكون ذلك نتيجة لحدد من 
الاختبارات الإحصائية. وهذه الفروق قد تكون 
كبيرة أو صغيرة: ويعزى تأثيرها إلى اتساق 
وجودها وإلى حجمها. 

التبسيط: إسقاط بعض عناصر الجملة؛ كأن 
يستعمل المتكلم كل الأفعال فى ش كل واحد 
مثل: لإنل"عاوعلا مع ع2 .لاله مع 116). 
والتعلم الذى يرتكز على افتراض أن يبدأ 
اجتماعيًا ثم فرديّاء فالتعليم ينظر إليه على أنه 
عملية تعالج اجتماعيّاء بمعنى أنها تعتمد على 
تفاعل حوارى وجها لوجه. وهو ينهض على 
مقولة إنه فى أثناء الاتصال يبنى المتعلمون 
معلوماتهم التي يختزنونها بشكل فردي. 

اللغة الفصحى: وهى تنوع للغة ما يستخدم فى 
الشكل الرسمى للكتابة والحديث العام الرسمى 
بما فى ذلك الإذاعة). 
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التى تستخدم على نطاق واسع يختلف باختلاف 
المكان. فعلى سبيل المثال؛. لكل من الإنجليزية 
الأمريكية» والبريطانية» والكندية:؛ والهندية 
شكلها الفصيح الخاص بهاء بالإضافة إلى عدد 
كبير من التنوعات العرقية. والإقليمية» 
والاجتماعية الاقتصادية. 

التدريج البنائى: أسلوب فى ترتيب المادة 
التعليمية فى الدرس أو فى الكتاب التعليمي. 
ويعتمد هذا الترتيب أو التنظيم على أأساس 
التدرج فى عرض القواعد من حيث صعويبتها. 
عينة البحث: المشاركون الذين تللاحظ 
معلوماتهم أو أداؤهم فى دراسة بحثية. 

تدريب الإبدال: أسلوب تعليمى فى الطريقة 
السمعية الشفوية يتدرب فيه المتعلمون على 
استبدال عنصر لغوى بآخر فى الجملة» مثل: 
5001 3 1220 1 

0501 3 لدع 1 

.5101 2 20ع72 1 

الثنائية اللغوية المنتقصة: غالبًا ما يحدث ذلك 
نتيجة تعلم لغة ثانية قبل نضوج مهارات اللغفة 
الأولى نضجا تامّاء وفى هذه الحالة قد تضيع 
اللغة الأولى كليًا أو جزئيًا. 
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اللغة الهدف: اللغة التى يجرى تعلمهاء سواء 
أكانت اللغة الأولى أم الثانية (أم الثالثة» 


: 0 ّ المهاء: 0 التعاته! الذي لعقنحا- !|25 1" 
اليه فيه أنشطة قاعة الدرس مع المهام التى 
يعرض لها المتعلم خارج قاعة درس اللغة 


الثانية أو الأجنبية. وهذه المهام قد تكون معقدة 


0 


مثل إنشاء صحيفة مدرسية» أو أقل تعقيدا مثشل 
إجراء مكالمة هاتفية لحجز مكان فى قطار 
مثلا.» 
كلام المغشم: انظر: اللغة المعدلة 
نازتا ل 100111 
النقل (من اللغة الأم): استخدام المتعلم أنماطا 
من لغته الأولى فى اللغة الثانية. ويشار إلى هذه 
الظاهرة أحيانا باسم: 16:6006,عام1 (التدخل) 
[أى تدخل طريقة تركيب الجملة وترتيب 
الكلمات فى اللغة الأولى فى طريقة تركيب 
الجملة وترتيب الكلمات فى اللغة الثانية- 
المترجم]. 
النحو الكلى: المعلومات اللغوية الفطرية لدى 
الأطفال. والتى يفترض أنها تتكون من مجموعة 


عا لنا "تعطاعوء 1 
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من المبادئ المشتركة فى كل اللغات. وهذا 
المصطلح حل محل المصطلح 11 

“عن الاءعل 511007 1ناوعة (ملكة اكتساب اللغة) الذى 
التكتمه تشوميلكى فى اتطريئه عر اكتشات اللغة. 

الاستيعاب: يستخدم هذا المصطلح أحيانا ليشير 
إلى ما يلحظه المتعلم أو يختزنه من اللغة الثانية 
أو من التعليم. ويشير تعريف ليستر ورانتا لهذا 
المصطلح إلى استجابة المتعلم الفورية الملحوظة 
لتصحيح ما فى حديثه من أخطاء. 


أو تعتر كنا و المعطارز اك تقظيفق ”تب حتاف 
المجموعات؛ أو تتغير بمرور الزمن داخل 
مجموعة من الأفراد. ومن بين المغايرات التى 
كنيو هنا "مقر فى حولت اكصنات) اللعة الكائية 
الوقت الذى يستغرقه المتعلم ليتعلم لغة ثانية» 
أو الدرجات فى اختبار الاستعداد اللغويء 
والأداء فى قياسات المعارف اللغوية. 

الملامح المتنوعة: يستخدم هذا المصطلح فى 
مقابل مصطلح 5عالااوع؟ لماع طرمماع ماعل 
(الملامح المتطورة) الذى اس تخدمه بينيمان 
وزملاؤه. والملامح المتنوعة مثل المفردات 
والمورفيمات النحوية يمكن تعلمها فى أية 
مرحلة من مراحل تطور المتعلم. 
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التنوع: طريقة الحديث واستخدام اللغة التى 
تميز منطقة؛ أو مجموعة عرقية أو اقنصادية 
اجتماعية. ويستخدم مصطلح 'لهجة" أحيانا فى 
المعنى نفسه. وتوصف بعض التنوعات اللغوية 
بأنها "غير مثقفة"» ولكن لكل تنوع لغوى قواعده 
وأنماطه التى تتسم بالتعقيد والانتظام كما هسى 
الحال فى اللغة الفصحى. ومن بين أكثر 
التنوعات حظا فى الدراسة لهجة ال 'كوكني” 
البريطانيةء_واللهجة الإنجليزية الإفريقية الأمريكية. 
الذاكرة النشطة: "المساحة" المعرفية التى نعالج 
فيها المعلومات الجديدة معالجة نشطة.ء 
أو المعلومات قيد الاهتمام فى الوقت الراهن. 
وهى تسمى أيضنا "الذاكرة قصيرة المدى" 

نطاق محور التطور: المكان الافتراضى الذى 
يتمكن فيه المتعلم من الأداء المتميز لأنه يلقفى 
دعما من محاوره فى أثناء الحوار. وفى نظرية 
فيجوتسكىء أن التعلم إنما يحصدث فى أثناء 
التفاعل الذئ يلائم مستوى المت 
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لتقل تع اذالم .1011ل ث !0 ععاااف الل | لننمعع؟ أاقكء ]115 11 116511110115[ 

167-98 .م تعالان01 عل ممانام كا 


1م1116 الل *نور710ه 1 متهن ودتدوع1 .1995 [6.١‏ .ل ممكععلممة 
لا 17711 بترن لا برعلا .«[ع ده :تمحر 


لرمعهة عه [ع200 ف 35 عظلنناع تنا أذ قعل اتتات' .1972 .ل تتعطعة 
133-99 :56/3 أمادلامز ععااااع1ك| 71/000077 '.ع ص أاحنوعا عع دباع دنا 


«أعتاع 81 دعسم ودتعم17 .1992 مطعتاسططط .ك5 اسه .1 بلإسعمم 
قوع2 إانقات/ دالا 0100 :لظ !0 .تامأا 1 01ح 


أمنع تائط إن داعاممر ممع .1993 .للء) .1 بع تمصفاصف؟]! ومعاعوظ 
15 الشداعص]ن انلا تتتملعلاء ان .ارمقان تأيه 
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1م ناء ذال لمن تنه أأمعنالعء أهناع د احا 01 1135ل تتناوط .2001 .)© , با 
1115 للذناك11 انالا لم1" ولت “3 


01 ععقلاقلة عام عط عمتمايرء' .1999 .كل بعللضيه!!- ماسو 
لقدهناتذتناوعة "10 فلمععة طعوعدع 2 :ىع لالمعمهم ععلنك مناععاما 
677-11 :9/4ك وارتندروه| مااع ان[ ".قتاع قاعم 


نا | لرمعءة صز اأععمقث لمن عدذدع1 .2000 كل بعتاعه !لتحم اسقط 
العسط!عها8 :01010 .عقن 110 .11118لق12 ,10 :1011]أ5اناوعم 


أن كعانت غطا عمتصوعا' .1993 .لكره1)ءيج1] .5 .8 لصه كل روتضية11- «ماسحظ 
'.امعممماء عل عتاقصمقمم له لإلناك انمتلناتعهها ده تلن عامعلمعة 
2709-4 :15/3 لأا أوأنالعم ععلناعصطةا لهوعع؟ زا 5ع النااك 


ععقفناع هذا لممءء5' .1981 الإعصصنتط ااعد1ا .8 لصم على .ل كعلودظ 
لصن بع تاأمفدمعد ,عتالتطتعمام تع لاتأعع داعم أذتا نمم لعصن؟ ل طرهر! د10 لكاناومة 
معاعته! لهه ععقناوصذا علاتاقه تزلع) مالحالا .]1 سل دع توعاسضاك لوتنادرع متعم 
ععوعاعة أه بلالعلوعة علزولا تعلط عط "أ كأحصصة ,موتالكاباوعه عمشناعصذا 

190-214 .مم .379 .أو ,ععمعاعة أو لإمعلوعة علولا علط عنروكك دعل 


جل "6 بعكنناعمها آه امعصرمماء نعل عط .2005 .(.لع) .ل مممكدعا) مامعظا 
اع طا؟ اطلام منتتطع دما لمن سممعدظ8 لمن صلزالى :0ل0جمآ 


ا | انيع صتائط آه كمه تكمعط !تل عتاتنعن لمعل .1991 .كا باعمادراداظ 
امعمتائط مز عطأودعءمم ععمنعهذا أللء) عاعماكلااة81 بط مز الإعمع كلامم 
.113-40 برط بؤوعف بإازوع لا زصنا ععلتطصقت :عل تتطصت .لمعيل 1 ترات 


لاعدتا]!! 82 لات الاك| :العمتمواعناعل هأ طلوالشتاع متائظ .2001 خآ بعلنمان نو اواظ 
دوع لإا زوع دنآ ععل تطصسدن) :ععلتتطصسمت .مو لاأمعمك 0ه 


لطاع 1005 085 لللئاء1550ل عمتاتع تائعلام1' .1989 .4 .1 بدماحداظ 
.لطع تصن" علأؤقع100م 11216م 10 مك051 كه 101 7011[جزلاك نقع اقمع 
لمعم لتك لالمتتعحم معمتطيوعا تلإعواوناعروم الفامعسصتعميء أه امول 

15/4 657-68, 


5300 


قناع تل أتعاصا صز لإعواله علاتالنائم ممه عط" .1983 .غ1 ,ممصورلا- راذآ 
.1-17 :33/1 عت لالتعا غ18 ناك ائاما '.لإأأء 1 7عاكلاذ 01 عكق عطا زوع 1لنااة 


0 ن8اللا تهنا 070عع5 ل اللا للناع0ة علطا .2003 .([ بعاعواذا 
قو ”| بإازوتء املا داع تاطصتلط نطلعناحاصتلط 


ع1 ها 10800 تم اللتعدممروات لعل ععنناعمنا .1991 .آ ,دسممات] 
كوع2 نإ انوت اانا عول ”تطتصوت تعول تحصو 


| 20 العام واعتاعل ععانناو ها .1978 .لإعطهآ .351 له .هآ رصمملذ] 
لا اللا ماول علرمللا بسعاط .ورعل01500 


عا :103 أ17لاللمام 2آ 1ل العطل ]2 عانم اانا" .1999 .1 ,كاسمعدعدولآ 
لدوعء5 .(لع) عصضوكلز8 .لآ مز '«متعوبوعا 2[ علذا لععصو كله بصعم أه عكوه 
للا بللتحتطمكة .كتوعطتهمن1آ ل0تاعم انعتاتنت عط 3250 2م10 )أ تناوعة عع تناع دةا 

133-59 برط .وعانأعووحة لتة متسططااظ ععرع؟ ها 


6 لتلائء| عقللا208! 10 ك0 أاناط نازو عمتمنع! .2001 زلء) .2 .84 رمععمر] 
0 لكوع تال تتمسوع2 تنه سواط .تاعتفعوع ]1 ما قده أاعع رتل برعلل 


عادولا عاط .ع متلبدع! ععتلاعصممآط 750ل ععتناومما .1960 .1 ركك[موسظآ 
1 111 


10 علاناعلاعاما مث :دعام أعمانم باط ومتتاعدع) .2001 .(آ .11 ,معحمسظ 
تلطع تنما لإعاوء/18ا «وكاللث :لالظ ,وصتواط عانطلاا .لإومع ملعم ععنناومذا ها 
]1 


علا ناآ لتروعةة عدنوحآ .2002 .وتععل180 .5 .1 لصه .لآ .ل رمومسرتر 
قوع لإازواع ما اودلا 01010 :01010 .تلع بوعوع ]1 


نذالا .عقل تطصسوة© .كععناة لزاوع عطا نعم نناوصذا اكد لخ .1973 .]آ رمككونرذ] 
كوع2 لإا أوكء ملا 3010 1ن1] 


ع8 لاق مننا لاد تاعصط 10١‏ تاأعتمعوع لاعن عالللتمطداامء .1999 .للم ,كصسناذ] 
ككع21 لإألوااء! 1دانا عمل 1 حصنت :عمل تطتصةن) .كع طاعلعا 
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تاكتاك8 عط زاومطءة لإتقصتم عغطا) مز طعمعظط' .1975 .0) .الماوكسسظ] 
388-02 :31/5 ارعالاء! عم لاك | تداع ل120 قن لقتنت ".اناعم تعمىء 


دعلا تع نااتامك عفالناعضها مع أعنه! نزوت تاتاتطة علا نازجمعمء' .1991 .ل ,للمسد) 
علنناتامةه عفدناعمدا :(كلء) لاع تاأقمن6ذ .0 له بتضصوظ .]1 مز امم له 
ناا ععااصعظ :للك ,01115 لموبع اعمط .لمعل إورمعع] 


ناوعا علناتامه ععفناعضها تتعل210 عل .1959 .دك .كذ لصة .ل ,للمضدت 
1 لنوعاع0لوطاعلاوط :126 ,0األمامث 5011 


١1. ©0005 315. 6‏ .ل لسصة بلمماساسظ .31 .2 ..80 مكنم سلل3-ععاء0 
0 طقتاعصط 1ه 5تعطاعدعا) 101 عممعزعاع7 م :101101121027م ع 7للاعدعا 
بووع2 لإازوزع اام لآ عول تتحاتصون) :عقل7 لطهت .دوعق تناع مدنا “تعطأه 01 5زععلومعم 5 


(ع )002971102‏ .255100125لء عك 1نامع مشا لتمعع5 .1988 .ل) رممسلتتفات 
بووع21 للكت دنا عكل صو 


اع متاك .1 .8 بط "رم اللوطع8 لوحان/ا” ]0ن برع ابيع" .1959 .31 ,لإعامصمطا) 
.26-58 :35/1 ع18غلا305آ 


.لتالعتلعء امتعمتائتط .2001 .ز.كلع) ععوعمء) .1 لمج .لآ ممتاكضط 
.12501 نتشلا ,لسن ععام 


عللمع20ع2 صن تاعتمعوع؟ 01 ذزوع ا املاد لهم (عنن0! د81 .1989 .2 ./ا رعزلام) 
509-31 :23/3 لإأم0011) [0كظ'!' '.عوشاعصها لجمع56 ذه صا امعمع نع ا راعه 


عطا صز اأععمهة لمعتعرعا ل0هه ععضعن لاما انآ آه ذعاه عط ' .2002 لآ ركستلام) 
34-04 :52/1 كلاتتتتوع! عسانناع انها '.لاع1010م01ل 0121م تع 01 مهنا زد اناوع2 


-6لاأعن1ا5 لقن الع تناكلك كلا أ نات تاك-عطا-أ0-لإاتعلاهمم عط" .2003 ./ا كلهم 
لعتاممه آه باعاناع1 0201 ال تتعام] '.طوتاعمط 04 5زعذنا 2آ مآ لإعمعلمعمعل 
1 201-11 :41/3 5ع 1اذ اناك 10! 


0111 تلع[ '.كلولتاء 'ماعتتلوة! 01 عمصقك 1 تدع ز5 عط" .1967 ,18 لذ رع لم0 
.161-69 :5/2-3 15]165لا 11 اا لت 1 اجرزحزة أ0 دسعاناء] 


2302 


كفاع مذ لترمعع5 للك اتمتاعل عاضا علاتلدء ا لتتطصمن" .1992 .81 ,ممع 
487-05 :26/3 نإأمع 01 18501 '.عامصتقعع أأنام! تلك :مولالك أ ناوعل 


250 -أمعاوره 2002 .(.قلهء) مفمستسيآ1 .2 لصه .فى .ل بللملمصعت0 
78501 تقلا .متنلمنعرعلم .كع تتااء5 لامالدعنالء تعطعاط دأ ممتاأعنتتاقما 


عط) علتمعممعا تمهتاو نا10 .1991 مالتصسطع5 .غ1 ممه .© ,وعكاممم) 
1 لاع لومعوع] 
469-12 :41/4 108 تدعا عم فاق انهل ' 


مز 5عنا155 :روتافعنالظ لنأععمة لمة 7روتافباعمأ1ز8 .1984 .ل رمستسصسصن 
أ2لا8 أ اناا تمملعناء1 0 .لإعو280لعم 0ه 1لا 05565512 


مععلائ لمباععتائط الإومعملعم لمن تعنلامم .عع قناع مدا .2000 .ل متسس 
15 أفباعم لالسلا تمملعدع 01 .ع لادوم عط مآ 


بن -متعلمتم ده كه لإلناد عتاكتنعم امطعنروط م تعزمء0 .1977 .5 بوكتامنا 
قوع 2 عالستعلوعم عرولا علخ 'ل1 نط 8/110" 

0 :01010 .ونان أعطنامورط .1994 عع مطللاع5 .8 لسة .) .صمالذدا 
.دوع لإاأواعنا امنا 


62010125 0 5عأعع0اة كك 5ممنأوعنا0' .2006 .0) ,تع ]ن” لدم لوطا 
-وؤلآا .ظ مز 'قطلومرودناء لعالمتوع ادا عوتناو ند للة -لاعالرمء لز ع الطأئعم5 
5 ماع عع0 عط ها كلدوع) الع © :ل.كلع) "نوا -جعم بم/8 .خخ ]1ن مختال 

“اع الإن1 0 عل تاماناول نصتاتع8 .واألكاة ععفنعصها! تناه؟ عطا /ه عمتلاعوعا عه 


741و أعطلة سه امه عمتلمتوعاما' .1991 .سمعمقطد .5 لصه .نا ,ودد] 
دث ‏ :01زأؤو1ءتترتز ‏ لاعصعسظ م[ عصتطعوعا ععتلاوصها ©]) وعتاعنم مم0 
.25-58 :41/1 أ اضوع[ ععنناع مما '.طاعدهاممن [21 لاعت تاعماء 


65 ]0081 تلاتزه! ذه كناعه؟ لممنراء8' .1998 .801 .1 تعووعيلء12 
ل © شل ".1 لتاتلتع ععلتلاع هنا لتامعع5 عمأعناعمم 2050 05لطتدعا ده 
لصوع56 الو زلوقنات أ تتضروط نه كناع0© :(.كلع) كطنة !7/1 .ل لقن بإاتاعناودا 

قوع لإازواع طامنا ععولتطصدن نععل تتطصسهن) .مو أاتدأناوعن ععانناع هذا 
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ها كاععلاء 00قمعم لنعتاك 01 5كعتاكناطه: عط" .2000 .81 .خآ بععسرعياءر] 
151ا2 ع21591128! لرمعءة صل 5ع لل ناك ".51105 اباوعق عع لنناع ددا 10امنع5 
22/4:41903-33 


15 1103 لنامائلة تلن لإاأملانتتتماسك' .2001 .351 .غ1 ,عدروععاء12 
ناكم ععقلاق ها لترمععء5 لمن تالصوم :زلء) ممكصتاه0ك] 
كو 11 لإاأؤزع لا لمنلا عكل “تطصصدن) :زعول ”تاصلقت 

0.125-51]م 


مأ ععمعل باط ' .1998 عطعزلمآا .2) ده ,وتصطة .ل .31 .81 ."1 .عم تجوعر[ 
لاق انل .15211017 11105121109مام 107 عأرولااعمية؟ لحمتطن أه عروحها 
.393-60 :48/3 75 التلوعما 


001 01 كاععلاه علطا .2003 تعاتووم18 .31 مد .1ط .'!' بعومتحمعد] 
لعاقعععة 2[ 0 لإألعرء أمحدرمه 250 الإعمعيااة ,لاع تناععة عطلا مه كن تاعتتتاكصا 
1-17 :13/1 7115لوعا ع1اأكالاك انآ لعز ادرمم '.7اأنتعمرد 


011 أاع055-50ن ذه ' 1976 .كن الا عل .ذة .”2 لصه .0 .ل ,رن زالالا ع[ 
01 001انا0ل '.دعتمعلام مط نمأل تتتتصوتع 01 103 لذاناوع عا 01 لإلناد 
267-78 :2/3 لاأعتوعوع] علأكاناعطا أمطءلاوط 


لمع عع ذناع مذ! 56070 15 5أل01ألدع5 علاناءع |00 ' .1994 .]1 رمأقدود[ 
لممعع؟ ما د5عتاعومنممة منلءائامعلال/ا :(.كلع) اعممةم .0 لصن اأمانما .ل مل 
.33-6 .م2 .عاطم :[ل8 .لمم0بحتتولط! .تاعيعدع] ععنباعومدا 


| عطا 5ه[ 5علعع اناك 200011074610021 .20012 .كك راأعتإصسمر1 
.دوع لإازوات/ امنا عل تتطاصسةت :عع تتحا حصت .تارم0 رومواء 


لحن و .10ل لاملا عمتطمتوعوع؟ مه عمتطعوعا .20011 .م ,أعنزدسرولل 
10 


لل #تعمدع! عفانناعتنا عط أه نإعهامطعلاكم عط .2005 .يك ,اع نرصرون] 


ععاء اها :[88, بطوسطدكة .قونازوتلاوعة ععدتاعصنا لدمععد مز وععوعع 11 ال 
650 لك 17لنالئجا اتتطا 
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لهطمعع؟5 صا وععوعاء الئل اميل تك ".2003 ممسمطعالك .”1 مه كي بأ جصسمرا 
عط1ة :ل.كلع) عنما .لط .81 لان للطعناودا .ل .0 15 'ع7اتطتوعا| ععفاعصنا 
الع اعها8 :شاط ,معل1401 .05( اوتناوع34 ععتنتاعطنا لصموءءة أه عاأموطالصوحا 

.589-30 .م2 


ه عطمط ك5عمل «هلاعنتاكها عقلناومذا 0ممععء1991.5 .) ,راطع نان12 
221101 الاتاقاع؟ آذ ]0 لإلناك لق أرأمطء صن مط عممعل اباط تعمرع ]ال 
431-69 :13/4 ته أوأناوعة عمفاع ددا لجرمعع5 دز دع للنلاك 


1 10110 09 كناع10 1111106 حصنن" .1998 مفلععونا .1 لصة .) ,وأطعننن] 
شاك نم0 اذكنكء 11 تدكزه! ذه كلاع0؟ :(كلع) كصننزا|/18 .[ مه لإأتاعنه2آ] .0 
.114-38 .مط بودعرط لإأأواع لاملا عقل تتاصنهن :عول 7 لطهت 


م0 5ناء0] ما وععلودكء أدع زو مع ملع .1998 .كتصة !1811 .ل عه .) ,ونطعنودآ1 
مأ طترن؟ 011 كلاء0] :(.كلت) 5تصن[|ازلاا .[ 100 لإأطعناه0[ ."0 مز 'لمكره] 
عفل أتطصمت ‏ نععل ا تطمطنم0) .ه0]]أكلنالمنك ععللاع مدنا 70معع5 للمسلركذهناء 

197-61 بوط بووعظ بإازومع املا 


70معع5 أه عأووجالصقط عطا1 .2003 .(.قلع) عصمط .54.11 اسه .) ووأطعسمن] 
الع ساعنا8 :01010 .100]!كاناوع2 عع لناولنه! 


0 3 11104]1011لالتتتتلوك 01 لإتامةنعمصطاء تث' .1995 .2 ,اناق 
505-7- :29/3 لزأتاع اننال [0 ك1 '.لإانقق تبلط كز كسمم وقول 


لقمستن اهام آ0 عومد وانولوامولز/ .1998 .اامامصها .28 .ل لصح .الا مصتدد] 
تكأعناتاقضم0ه عاطه الاكضعط تززمعم 1 تلعز م معطمكل[ لصن امعخصم ماع برعل 
48:411-42 م توما عقنناة فا '.ذع رمعا عاطان فصع ص تزمع] 


001 علاعلة81 .2004 .اأ"قطك .ل .1 لسه باأعملا .14 .ل يمسو ععطءن]1 
.أعل810 5102 عطا :وتعلميعا عفضاعصما لاوتاعمظ .ه10 عاطاممعحاء جحرمه 
للع :لرماو80 


01 70011 ال تعوعع عط من" .1988 .موفاعلة .([ لصن بلافظ لآ .كآ سمفصياءس 
زمعع5 4ه كذ تاأنااعقط أ تقز[اأذأناوعل 11 111 017لاأعناناقص] عكلهاء علاتاواء 


1-20 :9/1 ىناك اناق نا لء ذاممك '. ععونباعصنا 
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1971 .فالسمعألا .ل لصة بعاتاجعكتال .2 لصماعن أذ .غ1 .بط .2ط .© ,وممصاطا 
.3303-6 :171 ععموعاع5 '.كامناترأ ما مه لأمععتعم اعععمك5' 


:(.0») 85012507 .2 مز 'ع25ناك2ئهآ 101 لازودرعكل8 ' .2001 .)© .لظ .وتلاظ 
011105ن) :ع215051105ن) .017 1أعنتتاقن] ععفناع ها لرمعء5 31210 100 أمعم00 
.33-8 ,2 .ؤوع]ط لإاأؤاع/ا ملآ 


ذ: 107اأ5اناوعد ع225025! 1 قاععأاء لإعترعباوه1 .2002 .) .ل( ,وتلاك 
1211 أن أأصء 300 ااع تام حط 1 0 ىت معطا 101 خصو تاك 1 اصحصة لاله بسعاباعر 
143-58 :24/2 511057 الاوعة عقذناع 171 للمعع5 لل دع زلباك '.1102 لو اناوعة 

عط قله عع طدمه 0طة ,كلالكأطناطء ,لملاعنتتاكالوء ا.لنانة لا .احا ,مفتاسا 
ا ممه لإاطعنهطا .01 15 عتناأمناتاة عقفلعمذن! لجمعع5 01 وعرعع عع 
01 .015141015ا203 ع251028ة| 050نن5 أن عأموطلقضقط مما القلة) قدما 
.03--63.مظ ب اأعسطاعواعه 


اع أأمءء 01 181212011085 عامتمدلادا 'ععد ‏ إعاما عط اذ" .2005 .ل .أذ روتتاكا 
5ا 1 560020 15 5100123 'لع1608ل0م! عو لناكصطدا أل أأمطا 350 
3505-52 :27/2 51105 )و30 


.1511101ناوع3 82 ت2ناوطة! 0جزجمعع5 أن لإلباة عط .2008 .8 ,كتلاسر 
كد18 لإاأكاع دنا 0:10:50 :01010 ممتاللع 


5620920 لقة ماعنا اك لعقنان0]-لحروط' .2001 .(.لع) .غ1 روتقاطا 
المعدمع أممنة/ !5 عمتطندعا ععمياوصد! '.5 لأامبقع[ 


قل عطفامصن اعصدعا .2001 .عع اعمط .5 00د بمعصعا سامهدظ8 .11 ,.خ1 روتلاكا 
2851-18 :51/2 وتتضوعا ع8 فنع لة! '.5015م16 مأكط علا نم10 كتامح 


لوانتا أن الأنانا اقكلا كذ 50 طاول الأءاا روعتف8 .ى4 بط رمال بمسمساع 
ث أدقعاعاقططا ‏ 5مللامتطع8 19986 الامستصسا .1 ته ردأوكيد”][ 
لالز نذالا .عقن تامتصود امعطرمواء معنا مه علالأععدروعط أوأممااعع 1زم 

.كومم8 
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لعاامناهمء لهت عتاقتتمانة .1983 .واأجتملاديوء5 .لا لمه .1ظ1 .سمععرحة"] 
ألعناا! 01 علللهع عفنناعصنا-لممعءد لمة -أكر عط) مز كعووععمرم 
.1/1:56-74 1 ضه أ1أأمعمن) لله لاتامورعلة '.و اناعد [اتحا 


قن كعتاانك1 اال عوماتصتدعا! .2001 .كطعموه .آ ١خ[‏ مضه .هآ ,للمطاعكصد) 
07 أأعناتاقضا مضه لاأعتمعقت" 01 ملمارعر لم : 3 7للطتنع| عمشتناعصها! مواعره] 
34/2:79-98 ولأنافوعا عع متاو هآ 


003 .ل.قكلن) لضع ط تصيعع.را! ناععد ل .81 لصة .”1 أعل .81 ,مجمكطة معد 
:لم106 0) .ع8 لناواتما لواعله0" 1 هذ لادتاعصط 01 3ه 1أاأةتناوعد عطلا لمه ععم 
5 نماكلا 


ذ :ع مالنء علاأممعادء لأعناماطا أنامصا لإاتةاناجاوع0 ,2004 .10 بعصلسدن 
ل7051]01ياء 10 41121137 5اتعتلاتداء 15 لصناه1 كلسور أن لرمكاوم جره 6 
25/1:1-7 زعأو اناع مانا لع ارمخ '.كلنتعافئم عمتل" 


لداعل .ع0 اماج ها لتتمعطا عطا :وعموعع ااأعاصآ عامتلات 84 .1993 .11 ,عع سلسو 
.8001 ماوظ نارملا 


000011ا20 لان 5ع10 ناعم .1972 ."تألتما .لظ ١١.‏ لصن 0 غ1 عاسو 
ع 5لا0]! لاالاطادصع أ تخل8 .ك1 03] .مامتها ع ناك تلن[ ل17م0ع56 11 


./ىا لقن ونصللط .34 سن ' عم تامام م1 لإلتمعط حصمن"]' .1982 .5 روكة2) 
طلن) لله ]عط ان كا 
.129-39 .ما .[ل0ذع!' :0)0آ ,لماع طاطاكه/7ا .81 بلعكط] م0 :زر 


5000110 "10 153113011 لك أكوع ا لاع توعوع] 1025ل توعادا' .1988 .5 بوكة) 
198-17 :9/2 تت ناو اناك نا لع امحرث '.ىء 1لناد عع فلك 1د1] 


عاختتنا لاما لضمنع5 عط لقن ,ملاعل إعاصا بانامم[ا .1997 .51 .5 رووة) 
550 1701 11اللائجا أت عمن ام[ :لاطا طن تحدا نكل «تعصسيوع] 


لتك الادزارا أو علمر عطكد .1998 زعلن) علط .1 لصه بوعواعملط .ةق .كذ ,كوه )© 


الخطاتانانا. عاو انلا لها تتتعلول8 ".1 أ أنالع1 عع تناع تطان! لوع50 دا ملاعل عام 
8/3 
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مث :105]أ5ألاوع2 ع25ناعهذا لومعهة5 .2001 .عع طاصتاء5 .هآ لمة .11 .ذ ,وكهة) 
ممه مسططارع عموع دما :]2 ,موسطماخ .ملع 294 عوسسه2 نزرواءنلم تاس[ 
.21 


0 علاناوع0 ".1988 .جا جتاملدعء5 .]ل لصة .نآ رمماممطاو) 
.011 لاع طلة !1 علالخقء نا تصترمء 2 تتطاتط لإعدعيا!؟ عم أأمحمننمر :1 دعام أعمتط 
473-22 :22/3 7إ 010411111 8501 1 


ا أ الامطتططمه عملاصتطاع] .2005 .ال لزمادعء5 .لظا لصه .كا رسماصمطاد0 
ع1 لنقالهمة0) ".لإعدعنا!؟ مغ 5و5عع36 02 ذلاء0] للم :ع لأطاعدعا عع دناوصه! 
.325-32 :61/3 للاعالاع ]1 ع108ا 2118[ 


'كاعمنوعآ' .2005 .لأعدكلة .71 لصة طعا مسلامع1 .© .كط ,سماصمطاد 
له الإعةاباععة 095لا2أعصناده ‏ 2[ 220 02للك1 ]كلت ملامرع علمطاء 
489-17 :39/3 لإألع11 ال [0) ك1" '. لمتاقع تأوع ٠ر1‏ ن1أذالاع 50610115 


ملتسصتنوع! عوفناع مها لجممعه؟ مأ ععمعع تااعاما أه عام د عط" .1976 .'!] رععموعمةء) 
.267-80 :26/2 78 التنوة1 عع تناع صذ! '. 


عط تمعل © ععنناومما لممعء5 ممألدعنال8 .1995 .(.لن) .'[ بععدع رع 
16110 .تضم عأمطنت عط بانع تصيك عامطه عط ,ل1اداء عامطبه 
.دوع لإاأواعلا مدنا ععل اتتحاحصه كت 


نامآ لقنا[ .2004 .كتلوضه .ل لصة بمععهن) .81 ,'[ بععوعمع) 
2معع5 0ه 57ذ ا لفباع7ط ألتط مه علأموطالصقط خ : عل؟ه15ل 220 المعررمماعناعل0 
.520015 .1 الو نع زمصنالو8 .عمتصدع| ععمناعمدا 


أقناءء ااعاد ا كه لرمعطا واععوزط ,1969 .“تعمم0) .5 لصم .11 ,عتنطفصمتة 
المطا-عء نامع :لظ ,115 زان لومنتتعاعصط .مه أاعنل0اص1 للك :العطام ماع باعل 


عطا علتمتذار' 2001 .«عدوععاء2 .1.81 سه .للل ,لاع صطءول001) 


كأقلا 208 -مأعطا له :استاعصظ دأ ضمنالدتناوعة عتتعدام دم 12 0 علننه نتافم 
1-50 :51/1 78 أطتلئء1 ع5 ناك 1ض '..101015 لاع اعل عاجرا اناصر أو 


2308 


[100اع5 أهناك 11 ]تر هما ومتصروع! مه عمتطعدء! .2003 .1" يسلعؤاكلاه0) 
اناق ط ار ععداع الما[ :[]1 , للوحطة ا 


تلعنزمعء5 .1 لصة بللن(ط .© بمسمسصوس8 .غ1 وتتسمطهالدظ11 ع8 .8 ر.ة رترمأنا) 
ده 5عاهاى معة مز دمع نتدكء لععسلصة /إللماترعتت عم "أن كاععلاء ع1" .1972 
'./لا5]10 لإتنتتوام» مث تععقناومةا لممعء5 2 مذ لإاتاتطة مم2 أعصناصمام 

13/5:421-8 7ك أطاعلاوط علا أو رع اعم رمن 


م اعتوعوعه :باتاتطاع أااعاما لمة ددعناد لإقصتط' .2004 .1 .آ رمطقاط 
2/ (ااتعسف © [1850 '.2[5)معطتععكهةمناد 06 ومتطعوع) عط ع1ه1 1011 
.201-33 


مضه لحصم عع تل دنا لمع لممعمعء0 لفموتاقء تأمص!ا 15 .1994 .خآ يصمغاتسملا 
لممعهة 35 مذ ضوناءلضاكمز ممتكةج ألاتلواء تدرها ععصعل باط 12217لعجقتر 
123-57 :44/1 عتأنتنوعا عفمدناع نمآ '.ع28ق لذأ 


لأا 210120115 مز م أكه) حده]-مو-كباع0] 01 عله عط" .1998 .8 رزعلمة11 
روط مه جنعمط :(.قلع) كسفتال/18 .ل مه لإأطعناه<آ1 .© دز 'دولازوأناوعه مآ 
مط عع ”ططق .لما لكتاوعة عققلا218ئك! 00معه5 125510012ه ا 

156-74 .م2 .ذوعا لإ)زو01171ل1 


دوأوتعصتطط ا 06 عجنناع مو عام عط" .1984 .ستفكرك .31 لمعه .8 ,إعاسد1] 
به مذ 'عمتاعوعا ععننومها لممععة “,10 كمملامء اما كاز لقة 5امعمناة 
:لاك "لاط 11 1ل18 لاق الذأتعاها :(.قلع) عند ه11 .له لصه اعم 01 .0 روعألاونا 

291-11 .مط ب5وع2 لإاأوء الصنا اع تباط مالآ 


20015110 لاع 11ذ! لممععة لقة كتذلإ!همة ع5تنامعواطط' .1978 .كا بطعلا 
بك تلدع 2ه علموط ف :مهنا توتناوعة ععقناعصذً! لممعع؟ :(.لع) طعلها! .ط دا 
.401-5.م .عكنان11] لإقناط بوعل تش از ,لاع اده ]ا 

ععل تتطصةن) تعول تتطتصره 7 طناد وبيولا .8.1983 .5 بطعادل] 
.ووع2 لإأأودت/1رلآ 


.3ز00ذققاء ععفناع هذا عطا صز عمتطندعا لمة عمتطعدع1: .2000 .1 رعولء1]1 
كوت”1 لاانوات/ ملآ 01010 :010101 


للك علاداناعومنا تابرع1! 'قتعا/لا عفانناع ضما لومععك .2002 .15 ,أععاصتلر 
550 20 لتنافط !يا ععصعء سما :[]ظ طلوحتطفلط .دع ستوع أن مأعطجر] 


2865| 170م0عه5 017 لاعتدعوع1 01 علو وطل رد .2005 .(.له) .خآ .اععاصتكر 
هه تتنططائط ععمع سمط :[ل8 الوسطملة .ومتميوعط 0ن وصلتطعوء 
01م 


014171111 01 قعلالاععموزع2 برعلا .2002 .5ملو0! .5 لصن .15 .لععلصتل1 
م[ :لل بطم نط8 .تمموودكناء ععفاوصمآط لترمعء5 نز م 7اتتاعوع1” 
.855061015 لقل تتتنائنا اط 


ذ :78ال2ع؟ علا أؤعاءاء طعناوتطا لاله اناطاوعه/ا 2[ عصتحتدعا' .2005 .381 11051 
355-52 :61/3 للاءالاع؟ ععاتناك مذنا متعلمطم ممتلمصة© '.لإلنا؟ امعتدع اكوعطر 


0 الإاع 221 ععقناوهها .1991 .عضناملا .ل .8 لصح .ك1 .15 ماتمسولكر 
:لاط .ةا انان لممتسعاعصط .كموتافء أامددا عدوم روكماء 10 داع توعوع 1 لمن بتبمعطا 
نا ع امعط 


)| تعاع01! .1986 .عجرزم) .ل لصه ماأتضصمط .1 .84 .كل .1ظ بماأجدرهظ[ 
125-52 :70/2 0101ل عم اناق المآ 72/100111 .لزاع الاك تللم زدموات 


001 :ه01 .مله 254 آنآط أن لاتماولط عط .2004 .+1 ط.ةق ,ناد دول] 
قوع لإالقاء7 ملآ 


عا *01] ععتعلالاء لمعا أمصع عدروك' .2001 .تع أنتهآ .8 لمم .ل بمزتأكاسل] 
نع لامآ '.51]102 اناوعد لالةأناطوء0ا 2[ 5أوعطامملاط لدن! العحص الاوز 
.539-58 :51/3 م لالتدروعا 


اقم [018 للق ن اها" .2003 هكس سسمطفعرطق4 .لل عصة مكل مسفامون )لجل 
أ علموحالصفطا عط1” :ز.كلع) عدما .11 ./! لصن لإأتاعنهط .1 © وز تضلاك صا 
.540-58 بوط .الععاعها8 نله[0 .مل أكاباوعكة ععانناعصذا ل1زمععو 

(ع2 انان الواضط ن[آ) ممتتوعبلخ أن بزوحا لاتد عط[ .1962 .)-. الل اسمن[ 
لع ع1 عرولا نجعلا 
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ننه لألمتعاتطا تنج كن طوتلعحظ أن بزع هامصحعم عط1 .2000 .ل .مصكلصعل 
0101 : 010 .دلنه© بجعا ,مدصنرواح بدعلطل ,واعلمل/ة بدعلط :عم ونع صذا 
.قوع لإازوااء ولا 


".11004110 لق ته لله أعتناصمم عصتلاعوعا صز طعسوعوعكط' .2004 .ل كسمت اصعل 
24:109-25 ون تأواناع تنا لع أاممك 'أه تع أاباع ]ا الناتلالكق 


لممعع5 هأ كاعع اله لمعم المعناتت"' ,1989 اعمط علة .نآ لعصة .لل ممعصطمل 
عط مه عئلهاك اهلان امم !0 ععمعن لام عط1 :عستصتدعا عهوفناعصنا 
لاع وامطعلاوم علاتازمع00) .عع نباو مدا 70معه5 3 كذ طوأأعدط 0 مه1الدأناوعة 

21/1:60-9. 


عاهآ :تتعاولاذ ترولالعنالء عدم؟! عمملط! عط[]" .1.1997 .خآ ,صومصطمل 
(كلع) متنك .21 لضن تمخصطاول .عل م[ 'جوعتاى عل7ن 1017ؤا1212! 
عع اسم .وعلاتأععمروتع ‏ لنازه لاو تتعاما ‏ :ل0لأمعسلط ‏ (رمأستعتصصآ 

بؤوع2 لإالوتت؟ امنا عول ”تحاصية6 


د هل العطتمواءلاء2آ1 اعوط .2002 بعو1]0 لكآ لضة .م متا 
| امعتاع 1م مناك ,52 115أنتوما ععنناع تنما '.عفذناع ذا 170مع50 


ممه لإاتاتطأؤ5عععة عمتلام منولك' .1977 .عسصمن) .8 لصه .نظ بمفصععي[ 
63-99 :8/1 لالأنانه! 16أذ اناك الما "ج010 لاقع انا 


عطا ده علأوتناع ص ألة0055) تعلاء من *0] علزء مثا .1986 بط بمقصصن1اء كا 
لوقك .724 لله سفطدعلاعء!ا .ظ مز 'موعلعرع| 2[ عط 1ه امعصرمماء عل 
260511 عع قناع 1د! 560050 جز ععرعنا ادا عتأوت اعم أاددمن) :(.كلع) 111 ألااك 

35-48 .رآ .لمجضمعنء2 ارول بعلم 


م اع الناع 51 ععملاعاانا .19903 .عسلترعط .ل) لصة ./3ا ممتعلك[] 
اتحاطا لعج اكع /حرصن اع الك دم ندال تصحط الخلا /:صاتنا .ولماطتنزحعظ طول 


0 كعاعوهممه 'جامعلناء' .1999 .للامطاطئارا .8.81 لص .لآ رمطوكت 1 زمكا 
متعله81 '.5و5عععد ا «رأطاكطهتاناع «رأعطا لقن عمصاتضدعا خنانطيعوم 
,176-92 :83/2 انحانا0[ عع امنا 
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ما 'اعله24ة تمائمه84 عطا ما عملئماء؟ 5عنادة! عمروكا .1977 .5 بسمسعطوع >[ 
.77 18501 00 :ل.كلء) وعطلاتن .11 .1 لمن ,مأتملا .هق .0 .لورمر8 .نلا 
.144-58 .م2 مآاعخط] :)نآ .رماع متطمة/13 


للامة! ل0جمعه5 مز عءأعوعط لسمة 5عامأعمتط .1982 .ك بمعطمدي] 
لطومعلء :01010 .5111027 الاوعة 


القع لاط ومتلاعم5 لمة لإتواناطدء0١‏ عالبوعة علخلا .1989 .ث5 ممعطكة ]1 
8[ (لأعل2510 '.ؤأدعطاوملاط أنامدا عطا 10 ععرعلالاء 11002[1ل0ك 
73/4:440-065-4 املمتناول 


نوعلا .طعمومنمهة علتامععة له :علتطعنعا عع مهما .1964 .16 ,ملم1] 
ا ا( 


امساانعتط لمة لهمنعمتائط آه كاععلاء ع5" .1987 .1 .73 بالعطسهآ 
0ل 'وعلالأععموعم لأواعه5 لقة كعلناتائته ومعبلالئطء نه كعمرعتممعرة 
طلز لماع متائظ لممطلاتط0 :(كلعء) لمدممهم [0١‏ لمن .زتلةط./8 ,اعدسلا.ط 
نط .المعطامماءلء10 لوأع50 220 بعلاتاتمع00) ,عأاذاناع دنآ 01 كاأععم5م 

197-221 و .وعاق أعووقة لهة تصنتخطااط ععوع لم[ :1ل 


كن ممأقعنلظ لفنعمتائ8 .1972 .عكاعن1 .0.1 لصة .ا .الا بامعطصسمل 
لاقلا لاع[ :نش 3/1 ,نزء !18013 . العل ةاعم اط أتعط صما .أذ عط!” تمعيل1 قط 


لممعء5 لقة لاتمعط1 لمتنالنعءملء50 .2002 .(.لع) .2 .ل , كاماصم1 
1655 رأ زواع 1تانا 01010 :010150 .08 [0لقع] عع شناع مقا 


نع مها هذ ذعامأعصلام له كعنوتقطعء1 .2000 .(آ] بمفصععط معدم مآ 
بكوع21 '(1أق1 ٠11لا‏ ه01 :01010 .ملع 24 ومتطعوعا 


ع 101 لإتوؤوع 060‏ 5[ كللاع[ طعنالة 11 .1992 .1 ,ع انها 
لإقةاناطوعملا :(.كلع) استمزء8 .81 300 لللفلاة آ.لظ دز مو1ومعاع م مزمء 
126-22 .م5 .قهق]انتصعفكلا :صمادم] .5ع دابع مانا لعذأاممة للد 


نات الها تع نأعروط لقن ,كقعلاع تللم ,لوالصعلاك' .1997 .2 2خ[ رلاوع] 
467-55 :47/3 اتحلات| عم الات اللاما "خلا لاذلاعجا 
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عءاع © هذز 12 لوتاعمصظ عمشمتنوعف' 198322 .2.01 ,مخخمطاطعاءآ 
أن العتمواع باعل ععتناع مها :(.كلء) عله18 .1ط لمه ع«تاع؟ .ك5 مآ "كتوم روقواء 
151-55 .م2 تدآظ! تعاصنات :معع صأطنآ .كلةه7ؤودمك عطا 


معو ناعط ‏ 5ملتتاكممتاداء عمتمامط' .1983 .8.84 ,سعرمطعطاع تآ 
37 .11 مز 'مونازوأناوعة 2[ مز وععمعنوعة لقممتاأعتضاكمأ لمة لها معحممه اع برعل 
لجمع56 صز لاعتهعوء؟ لعاترع تزه 012355000 :(.كلع) 8دمآ1 .24.11 200 عع 1اءع5 

.217-45 بوط .عونان1] بنط بجوعل8 :شك/8ة ,نإ أده ] .100]أ5ألاوعثة ععذنباع مدا 


نومآ 566080 :515 لماعم اوع01' .1985 .8.31 بمخامطاطعاآ 
2 قت نأوتناعطآ! لعذتاممه '.عمتطعدع] درممذدكهاء لهة تاأعتوعو5ع؟ م10 أكئتناوعم 
173-89 


0ر10 لزن قناء0] 117 118لملنا 01 ع13200ئ0م تا عطا' .1998 .2.801 رمتمطغطع لآ 
تمل زوكقكء 5زز طنرو ذزه كاعم :(كلع) 5طتنةذا11/لا .ل لمة لإأطعنه0آ .0 
كوع5 لإازونعء زولا عول تاصق :عع ل تطصة0 .0لا أوأنالع2 عى3ناع ذا 560070 

20. 177-6, 


طعنوعوع؟ شاك تممورودن!© تعاعتاتة لإتدواع/اتممه' .2000 .8.801 بماتمطاطع اا 
431-62 :21/4 ذعناذتنع هنا لع تاممة '.عمتطعوع) عونناعمة! لجرمعع5 220 


240 ننرهط مه قكناعن' .1990 .فلهمك .ةم امه .18.31 رمرمطغطعارا 
مه كاعة!]87 :عمتطعنعا ععضناعمقا علاتلوء أمناستطرمك نأ عاعوطلعع] علاتاءعمه 
اونا أوتلاوعه عقفناع ددا لرمءه5 هذل 5عللن)5 '.78األتلئعا عقفناؤمة! 560070 

12/4: 429-48. 


07 منوه]5 10701001076 رخا .1994 .همك .لآل لمة .8.81 ممخدمطاطع اا 
563-79 :28/3 /[1مع00811 18501 '.عععنا0) وأ باكط لإاتمتساام 


02 .11025 .114 امه بعائط الآ ملل سعألق1ط .1 ,قلط بمحمطغطوعانآ 
."اأعؤتناولز )ز هل" 02 اتسنا عط تعوماصممعا لعمقط-مه أومعطعم رمن" 
764 :58/3 برعألاع!] عم لاع نما تتتعله81 صولل0202 


ممه دنه نادمه تم0© "زع اعم مانأ م دمو اع لقعم 5 عانانلط' .1983 .81 رعدصمآ 
2 قت أأوأناع دنآ لع ذاممم '.اناممذ عاأاتعتعطء حرصم 01 وملكهةلأمععم عط 


126-41 
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لممع6ه مذ العطصه تامع عتاكتمعمنا عطا كه عام عط" .1996 .84 مم[ 
أن عأووطلمن!!:(.كلء) تتنححاظ .'1 لصة عتاعانه ./لا نا 'مملالدأناوعل عع ضهنا 
413-68.مط ووع2 عتلعليعة تاولا ععاط .ل0لاأةأناوع2 ععلفناقمك! 560010 


لصن ,1ن عكتتاع مه عام روما رودن" .1983 .معاصوط .2 عصة .لل عصم] 
.207-28 :19/2 نإأم411 00 [550'! '.100التناوعة عفشاع مذ 0لترمععة 


تع نامعولل للها "تعدو اعنه] تموروجنك' .1983 .مغدك .0) لصة .11 ,صما 
با .لا لصن تعوناءد ./73 .11 مذ 'كممتاذعنان 'وعتاعدعا أن قممتاعصنا لصن قمضهط 
عقنناع نذا لتمعه5ة هذ لاعششعو لعامعتته ترممتكهمات0 :(.حلن) دما 

268-55 .م2 .عونا10]! لإتنطجع! نذألا .نك 1نه0] .م10 أكاناوعه8 


:01010 .تالو0زذكواء عع2لاع هذا 13 15 2712211017 تتم .1996 .1 دزا 
.و22 /إالواء/ا امنا ل:نه10 0 


عق نه عمتاعوعا عنالإاقصة-لنمهتاعصبا (ه مقلع عط .1994 .11 تعاورا 
ل لدرخ '.ععتعاءمطنم عتاذتنع د ألهاء0ة 'كاتعلننة مملوتعصصا لاأعصوظ 01 
2263-7 :15/3 15105 انآ 


وو 2آ هأ لااتناع أتطاطة لهك ,مستا تاعمع؟ بكأكوعع 1 .1998 .11 .انآ 
20/1:51-81 51108 أناو0ق عفذناع0ذ! 0110ع56 أ 510015 '.ع5 الامن5 أل 


د10 17 كأقوعت! لمك كامجمرم 01 كاعوااكء لواناحع 101 .2004 .1 حناكق1 
399-12 :26/3 103اأوأنالعد ععشناعصغا لرمعع؟ دز كع ألناا5 ".03 تاعتصاكدا لعكناعن] 


«عصونا لتنه عاعفطلعع؟ ملعم ترون" .1997 .قاصمظط .آ لمهة .كل عاكزنا 
ما كع ألن )5 ".طلم تكممكء علنششلء 71ل انلمك هل ححيه]! 01 قن زامععد تع اخامصا 
37-61 :19/1 تتح أذ أناوعكق عما ءامنا لترمعك5 


ل لتمععة أعماآن لإاعللاقه وعمل 10" .1995 .”1 بن ارأصاعد1ا 


اناق لامآ تللعل810 ".اولان قصن0 لقن كطاتوم5 ما كأمن5 ثم لاصتا 
79/1:90-9 نانول 
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' .1998 .واعملا .خآ لضة بأعنجصعهطط .ث# بأمعصنالن) .خآ .8 بعت رامع ملح 
انحل لالد لق : 2[ ل صآا علدن[صاتتتصم 0) و5دعمعص ]لالط عتاجااف نام ععممه) 
115[ 771اعل110 '.102لنأالاان لصهة ععمعل1امم 2[ 01 إعلممر 

454-62: 2/4 015 اول 


لآ ل7(0معع5 0200 1للاأعلاعام[ بالامم" .1999 يق4 بلرعاعهل8 
آاخط 85[ 10137101108 الوتأكعنان 01 لإلنااكى أللء1 ام مم :تأمعطرترماعناعل 
557-57 :21/4 01 أأأةاناوعة عفانلا طلذ! 0ل11م0عع5 تا 5ع أل نااك 


بتاع لنعوع1 ع1125ا118قآ لتمعء5 .2005 .وقة) .5.31 لمه يخ ,مععاعد81 
50 (الاننااا عممع لمآ :لل8 اللةحتطم4ة .لمواوعآ! لمة بإعهاهحل0طاعلة 
2 


تع نع مل 1ط .2000 .طعنامص 01120 .كل لد ,كمد .5.051 رن ,وععاءة1ى 
علا | 70معه5 ظ1ا كعتليا5ت ‏ اعدطلعع 1‏ لفنه 1ل تضعاما. علاأعميعم 
1471-7 :22/4 1101 اناوعمف 


10 لاع عات 0001 لسع كرون .1998 .ملتطظ .ل لاصه .ةق ,جوعاعد31 
.211185 لع 3270 185002755 .كأقوعع] :ع7 مماعناعل عع ملاع نمآ 170مء56 
.52/3:335-6 1772[1لا0[ ع3 ناك لآ لتاع3100 


8م :10 10015 تاعء 20 طتطططآ .]01 عط .1995 .قا وعنسسصتط لاعو11 
5ع 4550 2ه تانتطائرظ عممعهمآ :]18 .طنسطاوكح .ملع 254 لم1 
/نالع. نحت. لاو وعل | أتاء//:مااط 


عطا لهضة 107][دأناوعث ع1015ا115انآ لممعء5' .1997 .8 ,لإعسصطلط كلاع113 
5ن :(.قلع) العا .1.17 2170 01001 عل .350.8.مة مز 'أعل0ل7 نه اناعم دام 
:10 .نط1 .5ع اأاععءم015 م16أ5أناعص أامطعلاو ‏ :512 [أدناعم 8111 11[ 

.113-44 .مظ .5ع ا 12ءع550ثة له تلاانلط لاط ععرع اما 


01 :01010 للع نامآ لمم زوكن[0) .1987 .ل .مفتشتمط 1 -طاقتصد 8121 
1511 111الآ 


1 ,ركعلا لااه' .2003 .لأعصل 0 دم) .)1.2 سه .1١-.ة‏ باء:رموكة31 
لاع 01ت كع لاك ]0 كأذلا[220 ماع70 ذث :82 اأمتنع| عفلننات1ك! لتزوعء5 300 
123-63 :53/1 95 العا عم الاق اغا ".وع انل أن0ككث لتته لعل 1و0 ناا 
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كل 65]1015ا0) “عطاعوء1" .2000 .مأهمه12 .غ1 امه .اط رعل تتمسمنء31 
مآ لضن أالملط .عل.ل ص1 '71001131وهداء بلآكط 01 1 عع ممأكاوقة 0عل5021101 
73115لهع1 ع28لاع12118 (لعاع101 لقن 20رمعء5 :(.كلع) عذاعة امع/ا 
420 تانلنطا1 ععرع1 تدم[ :للطظ اللمتتطمك4ة .لماعل زعام1 1زم0مزوكقاء 

183-01 .مط .48550190165 


20 2211 1115انال 107أعلاء]12 "اأعمتلعط-ع ملعا .2004 .حآ رطعنامد ه8511 
5161232:207-4/ا5 '.الإعام0ء بآاطط لفط 1 و مك15 الالاعة منامعع 5211 


النعاع722]700010 عدرهود :اع200 ملقم عط" .1978 .1 وسمتلطعسداء34 
.309-32 :28/2 16212125 511256 22آ ".601510226105 


-113 :11/1 ذعناذاناع نآ لع 1اممث .11125 أعنماوع] ' .1990 .1 يستاطعناصلء31 


58 1110101101 .1996 .قللعمع11آ .غ1 لضة .8 ,ستلطعسمل31 
./لا 10 'عذنا 2110 511101 اناوعد ع25ناع 132 270م0ع56 07 تأعتوعوة] 10 وعداعة10مم2 
ع5لناع 32 20رمعع5 01 عل00طلسصقط عط1 :(.كلع) متأفطظ .1 .1 ممه عتطع ال 0 

.213-8.م2 بؤ5وع21 عالمعلوعم علكولا لاعاا ..مو1] زد أناوعم 


أ0 اععمكثة لعاععاوعم ذم :51102 اناوع2 لاك ةاناطوء1/0' .1980 .28.14 بروعروء151 
:3 كاعة1أقطث 5165 الاع انآ 250 1125أع12 21511356آ ".95 التتدع| ع21510105آ 
.221-46 


5205 5أوع1 عل0نالامة ع25لا5مم[ دصنهانآ .2005 .18.11 بمنروعء831 
م001 5/21515/1لنع/ عأنا. .513/011 0/10/1037 //:م 11 .10551056165 


تأدتاعصط 08) كاوع1 لإلو[ناطوع0/ا ع7اأمعاوءن' .2005 .28.81 بوعوء81 
-00172 كعاعوقة دمل .2/1 إعاان8 .0 (ذهزل أو5ع28ناعصها عطا لصضة لتأذامهمد 
:5لا 5100456 الآ !0 10125لئملانآ عطا :(.كلع) 2ع تفناك-أن7 :100 .5 قله 00120145 
لاع قا مطول " :لفل اعأقطلم .5ع لاععم5اعم عامتقطلان[ مضه لهمه لأعصناظط 

268-36 .م2 
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عطغ صز كممنعده لمه كأمعلاظط أكوط 0) عممعع]ع8' .1987 .011 .ل ,اعواعلة 
إ(علم) ]لها .© صز 'ضوتازو أناوعة2 ععقناعوصها لصمعع؟ لتاقم أه أمعمرحرماء برعل 
هاا :عول تنطسه© .ؤعؤوعع10م 105أ5أناوع3 ععذناع هذا ما لدمعء5 لصن أكرا 

١‏ .1105 لإتتناط نوعلم 


م 19812 .تسممصسعصعاط .14 لصه ,سمععطهل0 .11 ..31 .ل ,اعدنعكقة 
ععقناعمذا لممعءة ألتناهم صل كععهاك [2العطممهاعلاعل علامتطصعاعل 
.109-35 :3/2 .107 أو تناوعة ععفناع هذ! 0ل7معه56 دصل 5ع للناا5 '.102 )لك تنالع2 


وء معط ومتصدعا ععضاعوممآ لجمعع5 .2004 .و8116 .“ا لصه .خآ مالعطع تلق 
.ممم :دهلدماآ .ولع “2 


بأمععع4 دواءل 80‏ .1995 .عسأطدع1 .834 .1 لأصة .ل .34 ,معسسكح 
ععنناع | لممعءة 4ه طعوعمة عطا صذ بكتلتطع تااعنها له ,لالط اكمعطعمجرمء 
73-97 :45/1 ع لتصنوع! عع فلاع مما ".تلع صلنها 


مما .1985 .ممكععلمصهق .غ1 اسه بمقصعع8 .8.34 رط .13 ,رودلح 
233-53 :20/2 لإاتعتنقن0 اعتدعدعظ ومتلمع '.الاعاممء مره؟]! كل رمد 


ع1 .1995 .معوع100 .لل لصة رصعع 1ك .11 بطاعتلطمع؟ .81 ,لا يسمستواح 
5 اننع د ةاتاان11 تدملعلة01) .تعمتوع! عع تناع نهآ 0000 


لقنا «تعطامصة مز لإتة[ناطوء0/١]‏ ومتصتدع[ .2001 .28 .5 .1 يممتتقاح 
.وو 6151 517لآ عمل تتطصةن) نعول تطية 6 


'عمتصدعا| ععشيعهدا مه كاسمتمتاودمء [8د 202720 .1990 .1 سوم ععلح 
.129 :14/1 ععدعاءة )الع 00 


كن كاقنعء1 .2001 .ملفرك .ل لصة برسمعتمطغطئتآ .2.84 .لآ رممامدك تلح 
.719-58 :51/4 ,وطتطندع! ععمناعصم1 '.وتعصطنقع| ععدباعصذا 16 عاعوحالعه) 


خى :تو أأعنانادم ا 2[ 01 وكعمع اتاعع])' .2000 .هقعع)0) عل سه .الال رمسوج 


عأطتنعا عمشباع مضا ".دأ كنااهمة-عاهم 0ه لأمدين لصن وأخعطاصلاد تمدع 
.417-88 :50/3 
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.لاااعلقطاء اعلدع0 :د ع1ااتتددع! عم تناع مآ ته لإاتاضعل1 .2000 .13 روسماعماح 
لالط لووليع/ التتلع مما :تملدم] .عوصدك لمممتامعسلء لطة 


ل800 01 11765اع 061506 15للك مئان" .2001 .لإعطم10 .)1 لصة .18 بنسمأسرملكم 
3307-2 :35/2 م0011 مآعكظ1 '.وتعصتدعا ععمياع مدا 


| 0ل ,الع طتاوع لم1 .لإ الأمعل1 اموك' .1995 .8 رععسزعط ,ممأمرمكر 
9-3 :29/1 نزااع41ن0 11501 '.عستصضدعا 


.055) .5 10 'واعصتوع] عو نع ةا لضموعع5 اهمه تأامععبرع' .1989 .رآ ,عاط 
000عع5 17 ركاهلا :(كلع) ععلمناءعك .ا له بتاماوعط ,12 ,ترعل3430 
:للعلا 01) .تعلادة[ عتأكاناو0 أمطعلزوط :11.أولا ,ن1]أدتناوع2 عع لاع مدا 

.9-[14 .(2 .قاع 1/4 اأمناوص ]نالك 


ععل 1تون :عقل77طصهن) .ك 110251 عكن كمضا .1989 .1 ,115ل 
015 القع ملآ 


1/1.11 لضن لإخطمنا20آ .ل .ل تزز 'ععمعنا لها علاكتنع ص نا-دووه0) .2003 .1 ,0055© 
01 .و1ا زوأ بلعث ععضناو نهآ لممعء5 أو عاممطالصه]!] ع1 :(.قلءع) عدرمآ 
.4436-0 .م .ذوع21 زواع ملآ 01010 


ع لع عارعه اع رنوعا كث :كاقوععظ2 ع للامتطاعظ' .2000 .ى .قاط 
420 الن!ط عا .لضأ "00103 زذمنان عدوعصدصد ل عطا مز عإعوطلعع؟ ع المع روه 01 
ه10 85( الانتء| ععتناومد! وواعىه؟ لد لومءء5 :(.جلع) ع5أعوامجن7١‏ 
0ه 77للنقطاءط عممع هم[ :لل ,طدعسطمكة8 .7ملاأعمعام1 تممروكماء 

47-7 بوط .و5ع3 5501م 


عأعلنجالعه1 0ن اكع 20 20001 تتعام]' .2003 .تإععاءع512 .خخ لسهة .1 ,1156© 
519-33 :87/4 10101821 عم تناع تك[ لتعل70 ع1 '.15ه5200كم1ء ملكظ لالط مز 


لإعقاعا![ 000 ععنناع مما .2002 .(.كلء) 5م1116 .1 1لمه .عل .1 ,عع1ل© 
115 اتناك انال ن 81 توملععع لت .مععل لاك اماعصتائط مز امعدممماع عل 


لقطعلعا لااعلاكء لولاا :5علعوه51:2 05 اتتلدعا| ععدناعمما .1990 .1 ,لم0 
05 لإااناجا نلا الل بترلا علط .روصا لأناولاة 
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نا تالاك 01 105)لكاناوع2 عط "10 6100م عناتاأكدعة عذا .1980 .81 بلعلسجصدم ل اود] 
,449-72 :30/2 ع تاتتنمع! عع فناعمفا '. عق ناك 1ذ! لدنمجعع5 ل دا 


لاعلا .ل00طلالطء 10 مواأماتص1[ 220 ,كنع رطا نرواط .1951/1946 .[, .أععقواط 
دمل أوطانتدى لك انمأنوتتددم/ 1 كد لعتاة [اطانام لإا الات 011) .ممارملط علترن لا 
(علأوعالا بنتاعاء0[ تاعتقطاعنعل! .ارده '/ 


أناومطة انملاع )1 قعمل غمطط :مهلم لأمععم تنه لامنتوعوع]' .1994 .1 وعلط 
'.01601765ا0 20 .0106235565 .00201]1025) 5110277 لاعن عكلنناق 122 0ممعع5 
4933-7 :44/3 نص اتطندع| عع فنع هآ 


1115]1016]1011 01 قع6عل11!!1! عط 15 7التتترعاء0آ' .1988 .081 مسفص معط 
40-72 :5/1 ندع اناع خا شللاك '.كترأووءء1:0م تاعععم5 2آ 


ع5 لاق | 170مع56 2110 01006551115 ع5للاك الها .1999 .1ط ,للمسمسعصمعاط 
5ك 3آ طنط :تتفل زعأكتدرخ الارمعط 1 /11| أطئووعه210 :امعحررحرواعنعج] 


فل .ل) 65[ الاأأع نمق 01002551785 ع8 لاع تلها' .2003 .1ط ,مسفسعجمتزم 
لاق م لموءءة أو عاموطالصغط عط1 :ز.قلع) عدما .ا .04 لصن لإاتاوناودز 
679-714 .مم .لاعن اعواظ :01010 .مهنا تماناومعم 


15 .1988 .لإعللصتيظ .نا لله ,لامأاعصطه[ .71 ..لطا ممسفسمعمعتط 
25565511111 256لا ذا 70معع5 "زه] عتلالعع0م لعقتئط- دوت زة اناوعة حلد 
217-43 :10/2 دهاز اناوعة عفمناع هذا لروععة مز 5ع لاك 


لداعلا الامعااه8 علناللامة عكعملاعصدا "اباعافصساظ عط" .1966 .”1 عننءامقساط 
0ل ل برع3100ا .انناو11010 روما 


3/1010 1|111 عرولا علا اع 1251 عع فناع قفا عرا] .1994 .كج سعاوماط 


0101 .1621815 عع2ناكع هآ 75لا ١‏ ع7للطننةء 1 .2006 .34 ,عامط 
01 
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موعلا اومطءة له عصمط عا تع مأصدعا 200 ععمباعمما .1998 .1 بعملط 
.القتا-عء نامع رط/التدعا :للا ,ءانا ع1ل0ه5 معممنا .مله “27 


111 ؤ5اماعة' .2001 ععوع!'! .ظآ .ل ته ,لإمكاعد84 .1.1.4 .1 بعاواط 
:9 5نناع02ظام 01 [172نا0[ '.للاعالاع خ :2آ لله 0[ الرعوعن طواع101 01 ععتروعل 
.1911-5 


عا ما لإالللطة عنالالة20 عع قناعصه! '5اعمتدعآ 01 عاه؟ عط]' .2002 هآ يقاصدخك] 
005 ذنلال1171ل2] :(رلع) وهوتطمظ. .2 15 'ن001زةكه[ء 011111111211176 
.20 .كقطلطلةزوع8 طتطوكل تلصفلاعاكطةم .عصتصتدع| ععمنعصد! لعأعنتتاوما لاد 

159-50. 


/داعل! .تمومزذكه1ء بالطناكخط عط صا ؤعالا]5 عمتصبمدع[ .1995 (.ل»ه) .ل .لاأعكآ 
.اماعط لسه عإملعط ارما 


معاعد10 عطا لضة ععمعناآما عنأذاناع 0 أاو5 م .1986 .11 ,دصتمطع مل[ 
5 00م وناك .1/1 210 ممصحع اغا .ط 13 'ووع106م 5 7المتدع1 عم 2ناعمة[ 
لداع[ .20101511011 ع5 3لا 2ة! 020ععة5 15 ععاعنا !ادا علأكالاع 2 [أوده1ن)" :(.كلع) 

.1150-2 .م2 بووع1ظ امصدعء2 نزم لا 


لترمعع5 0 علووطلضقط .(كلعء) 1996 .متأاقطظ .عل .1 لصه .15.0 بعتطع ]1 
.65 2061716عم :تزه لا باعلا .5111011 الاوعك 13051125 


اما لتضوعع5 .1983 .(.قلء) تاعأطعقط5 .ل اسه .11 .5 باأأعصلطمغآ 


كاعم قم لعناداأع] لتة ,ذأولالهمة 0ط .ذ5أولا له مف 7 نأ5ن1ام0م) :5 7لأملقع| 
.2 طقع لطاع 8/1 01 نا عط]1 :تمطرث مرخ 


51101 ع26نا2! 566020 220 ل ااأتدع 00 .2001 .(لء) .© ,سمعصتطمخ]1 
55 '[ازو1ع 107 ملآ ع5 تتطحهن) :عمل نط رةه 


لعاعن 115 لقن ك5ععمعتك111ل 1[ننل11ل2! .2002 .(.لع) .1 ,سمعصتطمةخ] 
.85 مذأ0ل :210 لاع اك .5 المتدعا ععمتاعحدا 
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عرولا بععلطظ الإلعع 13 ع الامعاه5و ل :عامعن 1993 .15 ,تعسصرو] 
105 


اللا 5 1األاننعا عفنناع مضا .1981 .لامكسطمل .04 لتنة يلعتدظ .1 .ل رقطعودك 
'.قام0م كأدعل 01 معتل لتك وستتوعط وننا 1و دوعلل ناد ع5هن) تألامما لعن تتاوع1 
.33-54 :2/1 65 1أذ5اناع أ أماعبزوط لم 1أمممف 


101 لتته1 عع طاع0 ومتاكده لداع عمتلتنان' .2001 .ا رفلتتطيوك 
.© بعاتدولاظ .14 مز "تعداعدعئ عط 1ه عاه؟ عط :عع تمصدرنهلاعم علكه) كمال 
لممعه56 تكاكها عأعمعهلعم وملطعءتوعدع15 :(.كلع) لنهةناذ .8/1 0ه مقاعاك 
.119-40 .م .قتع امآ :11002مآ .ع لتأوعا لة 8لمتطعدعا ,عمتصدعا عع هناومهة! 


80 لعل أاعم عاط مخ نعم عاعم 0111 001511111221076 .1972 .5 ,مضع 53171 
تنا أ ناء اتلك 101 "اعامعن) شط بقتطماعلهالطط .ع متتاعوعا عع دناعمهة! دواع 1ه] 
اع مطمماعناع10 


5 56 نا المآ '.5أذلا01121 1701 11 لأمتاع مخ .13724 ال تعاطءقطعد 
.205-14 :24/2 


11 566010 5[ 16]611655م 01 01 علاوذا عط قن .1990 .ل تعتطعقطعد 
93-124 :6/1 تاعتوعوع] 21151125[ 5600110 '.015111011ا0ع3 


لمآ :ه!1! نإملندعلهة 5ه عكلة) 300 علااع عط[ .1990 .8 رصتاء ]ءاعد 
ركوع21 لإألوء/ ونا ععل اتطتصةت) :عمل تتطصدن) .معكل[الطء انالا 01 مه6 221 الواع50 


0 0 ا 31[ .1986 (.5لع) قطء0 .1 لطهة .8 بستالء مع اطعدك 
.655 لإأأواع/زون] ع5 7تطتتهن) :ع1105طتطنةن) .15لا أألاء 1055زعم 


لاع هذ| 5660170 8[ 000501010511655 01 غ01 ع1 .1990 .1 بالتتصطعك 
.17-46 :11/1 دع أذ أناع2!! ل16اممث '.عمتسمدعا 


220 صف المع 00 :(لع) رمدولطم8 .2 نز لمتامععة' .2001 .خآ بالتصطعدك 


55 الات 1ن لآ عول أده :عمل 77طتتةن) .1027أعلتتاكطا عع لناعصة! 560010 
25.32 
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عمل اتاد .عوصتطعمعا ععتناعصةا 15 لاتناناطوعه0/ا .2000 .خكا بتاتنسطنك 
.قوع لاالواع/ااصنا عل اطسهت 


تعطعدع لصه كأضعلناة طنز وععمعنع011آ1 لمتن ان .2001 .قط ,2لسطعك 
علاناععتتامء لتن 5 7األاعوع) تمع 01 غ01 عطا كاتتععد0 5ه اأعم1مم 
.244-58 :855/2 1381لا0[] عع قناع ناما تتتعل140 '.فأطاتصماون -مكئنا عاعنطالعه] 


قاع طلنعم؟ لاا عتمافمعع2 ذاو تاعدحظ 0 51100 أناوعةه عط" .1979 .ل بلامسمتستاطاعجك 
عط :(.لع) مووتعلمة ./لا.] م[ .ع تنلمة] زا عط [ه لاعانات؟ هن تطوامدمر5ك أه0 
.12175102565 10م0عه5 220 ]15 كل [أذقأطةهمذ 01 عكلا 210 511108 أنالوع2 

آ0ا ك1 :0آ ,نماك لط5ه/18 


مه عمتأععلاء فاهل علاتاموعد له أعتامء من" .1993 [3.١‏ ,وباسوصطعد 
ع6 15 وعتللناك '.زهتلاتقطعط علأذاناكص 1 له ععمعاءم ددم عطلاعه أن 
147-63 :15/2 .5110 اناوعة عقاالات11ذأ 


مآ .71.11 مه لإأطعنه10 .0.1 ززز الإأأعالصماسك' .2003 .ل رما زردوامعء5 
0110 .51108أناوعةث عققناعصمدها لرمعءد 01 علأهووطلصخط ع1 :ز.كلع) 
5 -382 .ما .الأعساعوا8 


أهناتتهتث 'تعصمفآ مناكط ةا دن هه تادتاعمع عمتطعدء]1” .2004 .ظ عع أمطللاءه 
209-99 :24 كن1اة اتنا لع المحم أن تعاللع ]ا[ 


لعتامدم آه سعاناء؟ [نمم لم ماعاه] .عع قناع مدا عامط" .1972 عل نرعكالصتاعم 
200-11 :10/2 قت أأ5ألاعص ]ا 


6لا تاهآ 155أاتن[810 .2004 .(.قاله).ضووعقء2 .1# سه صلط سامطلوعد 
10150106 تامظ أعهلوتطط له امعحتمماعلاءدآ[ ع نزناكاناوصتاواط :مم تافضةلا 
عتصمعتط]1 :لالط ,ععقناعصها لصة (اعععم5 15 415ص اترع5 ]0 عناود[ 506001 

انط ألو الع 18/1 


ساك لعات ناقتا ض[ اللعطاعع 7ه طاتاء الامسا' .1993 .81 بلطتاتصدة لموتاسقطاك 


2 5[]1017ألناوعة ععانلاعصها 70معع5 157 5ع للنااذ .نعقهطا لنعتاع معط 1 
.165-70 
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أ0 ذا ةلإلقصن مه كلسوسة1 .1975 .لستقطالنه©) .للم لصم .ل .ستملعمتة 
كقت]2 لإأأقتك اونا كد01 :ل:101 :0 عونل وعوال 


ع28 عطا :100]لدتناوعث عملناع تنا .2004 .مور1 .لآ ده .]1 ,مماءاعدزك 
لق 1 لمنوص ان اانل8 :مولع © .ولى “29 ١رواعنا‏ 


لمع عمش لاع 2ة! 0معع5 دز وعم معلت]]01آ انل تلم[ .1989 ,<1 بسقطععاك 
01خ كله لظ :ممما 


:100 .178 التنوعآ عع تناع مذ[ 10 تأعنه تمه علا تاتمعه0 مق .7.1998 بممطع يلك 
55 لإ أقتلت7 11لا 011010 


-/االاالاع )لماع اورم علولا سعاط رو إقطع8 اوطاء/ا .1957 ."1 .13 عسمل لك 
001 


0 العتمماعلاعل عطا م10 5ع ]أ وأناوع عم علاناتموم' .1973 .© ,متطماك 
لاأتكء نآ نعالبنك (.كلع) لأطواك .0ط 20 تلوكنعتع1 .لقان 1ل "للمطاطتاتاع 
”1 .لمأكص اللا 200 بتتقطعصت] ,اله1] عاتملا سعلة .امعصرمواء بعل عومنناودتدنا 

175- 0. 


ع8 لاع مط 01 لإلنن5 علتاكاناع سمتاكومه عط1 .1985-1997 .1.1 .متطماكي 
65501 170 تتنائط لاطا ععوء اما :للظا بلاوتخطن8 ,ك-1.اأول/ا 


آل : 5111 2 01 للتتم عط .1995 .المرستة؟1 .1.51 لصح لا لاتسرك 
بالعسطاعدا8 السننلى0 .لإأنتيةانلهكلة ممه عمتصوع] 


+/ا152[1 111٠‏ ,1885 7اللاع اط تأناممما أ لإالنلاذ عطا مز عندكآ' .1995 .0 ,زمرك 
.2 15 أكعكلاقء لالمقوععع2 0ن ,قعممعتت] تل لهامعصرمماع برعل لمن اميل حتلم 
ل7معع5 01 علووطلصقط عط :(.كلع) تلإعمصاط للاعوكة .8 لمن «عطع اط 

.180-93 .مط .اأعسطعد|ا8 نلتره]ج0) .م10 توأناوعن ععنناعصنا 


"ته! لملع28 لوعناتكت عط[” .1978 .علطه1ط-اععمصاء1! ١1.‏ أده .)ع ,تورك 


انان '.عمتصتدعا ععضنعهما لسصمععة درم ععمعلاباضا :ره لازو أناوعك ععشناع مدا 
١١14-8.‏ :49/4 امعحصتمماع ندعل 
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لصوعع؟ نر 5اع200 تنو زوع ططصصرا لقن لعكنجا - تع م90" .2001 .81.4 لامرك 
عمتطعدء1 (لع) وأءسللط-ععاءع0 .21 هذ عمتطعنعا عع قناومها مواععه؟ 200 
اماعط تخالا .ممادوه8 .ملع "3 ععفناوهد! مواعره! :رو لممعع5 د 5ه لاوتأعمظ 

.303-18 م بع لتتتدعاآ مممصمط][/علاماء11ا عي 


2 لممعء5 لهل (ملأعنتاكها لعكناءه!-مموط .1997 .]8 رهلهمك 
8لا لضا '.تاعتوعوع؟ لتلماتتمطن! 20 لرو70ككماء ]0 بعالا ل :51100 1نا200 
73-7 :30/2 ع لماطعدء 1 


01 0م اطع تزه 076 1أه0 1 لالت عط .1995 .طعتلطمع! .31 سه .لا مملجمدك 
40 2122711085مء ع08لل00) تعميعطءد 5ملنهلارعوطه0 ع 3أاعوعا عع ذ2ناع02ة| 
عكنناع تنمآ لادتاعمط 108 عتامعن لنممنادلظ الإعمللاذ .15ره1)قء1اممم 

لآ ء5تةناوعة /1‏ تاعموعوع ]1 300 عمتطعوء 1" 


عط لقة 7ضتأعنمتكمآ' .1993 .ظملاوطغطعن] .8.381 لصة .لط ,202مد 
لممعع5 قل 0165نا5 '.5لض0مزوقة01) 2[ 15 075[أؤعنان 01 ألمعررممإعلاعل 
.205-24 :5/2 1 .5111017 اناوعةث 130510256 


مه عع الها أعآ .ممتاننساكم][ .1999 .متامطاطع انآ .2.81 مه .ل ردل0ممد 
اعل210 .1080 أكتناوعد عفقفناوهذا ل1زمعء5 نز ذوعن تلدع أهامعصرمم1ع نعل 
.1-22 :83/1 41 ةاناول ع128ا18قا 


01 لامأأنعتله عطا مز 2[ لصن انآ .2000 .محتمطغطئ تآ .2.34 لصة .للا يول درك 
'.05تامعععم لمة 5عتاتائداث :ععطعن0 تتعطئمم صل معتلالطاء ألناما 
212-40 :16/3 .07 دعتال 300 120511286 


001 عط" .2005 .عاتطلاا مال مضه مطمطغطع انآ .2.841 .لا ريدمك 
عث تأ ألو أأعلضاكما لعذناء0!-ماره! الع تامع اذ 85 أ مقط 78 لدعم /صه1 01 
لجوعة5 لعاع ل ك0 صل كمملللع تاوء/ام1 :(.كلء) لللترعاط .8 0قن لاعكناه1] 

199-34 .م تعالانت عل دماناكل8 :لصفل اعاكصصكم .ده ]زد أماوعث ع28نا18نقضآ 


ععتناع !| عمتصندعا' .2001 .نإعاوامسصلممظ .ل .81 عمة .© بسسفماعادرد 


ه7100 'الإلنااى علاتاتاأافنان 2 تنم كضوتاعع لل اعم :لموأكمع) "علمنا 
259-86 :85/2 أ0110[ ©9109 111 
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]1 عازهلا اتام ملك ها كده ناعم عاما 1ه ومعالوط' .2002 .لا رطعسرماد 
.119-58 :52/1 م انعا 


هن وعامم عتره5 :عع معاءمتطه© علالأوءأمناسصصسمك' .1985 .30 ,متف كلد 
'أمعدممه اع برعل 5 مذ أناماناه عاط تومعطء ةم صرمء لتة غناممذ عاط تكمعطع ]ام مرم) 
25 ناع مة| 560 15 أناصم1 :(.قلعء) مع2/1200 .0 0ن 0355 .5 أ 

,235-53 .م2 بعؤنان1] لاتناط دع[ تش ألا .ناء|/02ظ] .1)107وأناوعم 


60008 العام ع لالأمعصن امحره © 200 2608 انام تمد .1988 .81 ممتمكات 
-68 :6/1 امماناهل ملمصة© آاكط1' '.عمتصدع! ععقباع مدا 00م0ع56 ع12لمل تقد 16 
الك 


0 110120125 لمولاعط ده 5توعطأهملاط أناماناه ع1" .11 رمته كاه 
لهتناالنءم0أء50 :(.لع) #اماصمة 2[ مز 'عنعم لهال علاتاةرمطفلامء طعنامعطا 
نآ ه04 :010:0 .عمتصصدع! ععقناوصة! لترمعء؟5 لله نزتمعطا] 


د سن لسوعهة لتنة ممعم عاد" .1989 .متعلمما .ك5 لصه .11 يستمكرك 
0/011 ك1 05 أواعصسططز اعمعرط أمععوع1ا200 ونلا :ع0 تصتدعا 
.82/3:338-56 1010101 386 لاع 2ةً! متعله8/1 '.تعطاعع 10 


اعمعرط ونوكل تطعنامغطا ]ز عمتطله1” .2002 .متامقط .5 لصة .84 ميمتمرد 
لمنآ أفده تتم معام '.ممتتهأناصصماء 0) عددمموع: 'كتعميوع!| 02 1واعطتمر ا 
285-04 :37/3-4 تاعتوعوع ]1 أخمه لد عنالط 01 


1 علاتاععمواعم علأوتناعط أاماعمة لها .1995 .سمتدنرذ .31 اسه .كا رعممعد 1 
ععقناع نمآ تتعلول8 '.كدرممرذكفاء 5وأؤاعط 12 15[ عكنا ععنناومة! 70معع5 
.166-78 :79/2 11121لا0ل 


01 ومرع نينط .2000 .عستملف»81 نآ لكقهة بلصمعدن) .81 ,.10 سملجة1 
لقناع م 811 .ععطعنا© عتاعتة دز عكن لمة لإاأتاتطة ععننومها لعلااعمعم 

283-06 :3/4 نان القناع ص ذأاز8 لتنة لمتكتمعنلط 
اعبعا علاتائمعومه «عطعلط صل عططنا انده ]هن علمم عط" .1987 .كلا يمتطها 


69-95 :57 طاعتوعوع2] لومم تلدعنلع أ ندع زباع ]1 '.ع لدعا 
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كاقاعل نا ملكظ الإوكلة تغط عصلكلها ,رن تعطا عمتطمع8 .1998 .كل ,ترعدامه1 
32/1:61-4 إضااع1 01 بآ 0كط] 1.١‏ علدره دا 


أماعم5 انلعل[ تأممت5ى نه «أستاعوظ عودتبسمعط .2000 .1 بلإعطمه]1 
قاعلا افص نأا تمملعبع 01 معنعممظ برممعكعن |0 اسن كرم امام ]1 


1815| 0110ع56 10 وعطعنو ممم .1994 .حستاجطدط] .12 لصه .خآ ,اأعجره”1 
قلا لمأن :مملعبة1 © .حه نا تجتناوعم 


010 0ن ععمعل الع علالازووط' ,1993 .عالط 1_3 .رآ لمع .84 ,لرعطو1 
5لا 18 560000 15 5ع10(1اا5 '.00817ادقنأات ععتقناعصها لتروععة عط لز 
181-04 :15/2 الل[ أوتناوعم 


:60011] .“اعلتوع! عع قناع مها عطا 0ن لنممتوكماء ع1 .1988 .هآ ععاآ مولا 
10 


بتأع تانق ]] الالمعط1 :ته تأعنستاقضا ومتوقععوءط .2004 .(لع) .5[ معلاو مولا 
2110 تاتللقطا ارخا عمدت اها :للا , للوحط مك8 لاتنم )حت طوصرم© اتن 


مم11 1110 111211011أكق1 الع أامعجع' .1993 ,مصصع أل ه0) .]1 سه .خآ .معلاو مولا 
225 :15/2 107أىاناوعك ععنناع قذا 710معع5 صا قث نل ناد '.ع طأؤوعء10م 


.(.كلة) أعع ناونع 0 .01 لله ,1أ10 .5ك ,عسصدتللئلاآ .ل ...8 ,معااو[موكا 
1[ ع8 للك قدا 0لمعه56 111 015 أان 0م00 5 اأصدع8-تدنروط .2004 

05 0ل تاتنلتطا !ترثا ععداع حا :لاخ بلاطك 
انا لسفنتية11 شاط ,عق ل اطصرة2 .لزاع اع 50 دا لصن84 .1978 .كرا ,وى كامامع نوا 
18001 ععاناموع ]1 لخ :نعأنه1 لمأو لالعوط0 زوم نروك!0 .1992 .غ1 ه18 


عل اتطتهت) تعقل77تطصضمن) .تتعصلهك1 لمه 5عطعوع] ععفننيومذا “نا 
إااواات7 01لا 


عالأمفتعقمصطاء عط صل صم االتصمامت خعنط]” .1992 الكل ,وعوعن)-مصواو8ا 
كه تتعاطاه”م عط أن لإلساى اهدتلناتعمما ىث :ممتادع ألداعوة لاتدء ان لإلناة 


6 ]ك4 


و05 اث لاا دز 'معتلائدء (كلمهأ؟] دمدده1أ50) عذنهنه كز جا عستاممراعة 
وتعقلاندء ه]) وعاعوورمث علاتاع:ررعام] الكلء) تع لالط .[.2 لصده 
تاعارز واءلاء0آ ل1أان) 101 ومناعع] 1ن[ بجعاطا 01 عنادذا أداععم5 .مملاةج1 اه اء50 

58:51-66 


0 ©02الع11انلا 118أ5ا! 04110 مع 4الاع انها ع11111ا ع1 011071 .1986 .) ,ولاء ١18‏ 
١م‏ ل طتاء 11 :0/11 رط 0 تاروترن12 .تندومط 


كاقلا إن نمأل تضصمط أماعه5 ©[ أت تجاكامع ذا .1985 .لال ,رطعوامه لا 
لآ 10و[ ش81 ,عول تتطصصة 0 
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المؤلفتان فى سطور: 


١‏ - نينا سيادا: 


حاصلة على درجة الدكتوراه من معهد الدراسات التربوية فى 
أونتاريوء وهى تعمل الآن أستاذا ومنسقة لبرنامج تربويات اللغة 
الثانية. تركز بحوث نينا سبادا على العلاقة بين المادة اللغوية 
التعليمية ومخرجات التعلم. وهى تهتم اهتماما خاصا بدور التعليم 
المرتكز على الشكل فى اكتساب اللغة الثانية. وقد أجرت بحوثا 
واسعة النطاق على قاعات تعليم اللغة الثانية للأطفال والكبار. كما 
شاركت فى تأليف الكتاب الحاصل على جائزة الكتب التعليمية 
وعنوانه "كيف نتعلم اللغات" (وهو موضوع هذه الترجمة) الذى 
كدق وات" نتن احامفة اكطورزة رق خصلف الطفعة درل عدن 
هذا الكتاب على جائزة دوق إدنبره لأفضل كتاب فى فرع علم اللغة 
التطبيقي» وهذه هى طبعته الثالثة» وهو يستخدم فى مختلف أنحاء 
العالم بوصفه كتابا معياريا فى تعلم اللغة الثانية. ونينا سبادا الآن 
الباحث الرئيس فى مشروع بحثى مدته ثلاث سنوات عنوانه "آثر 
التعليم المعزول والمدمج المرتكز على الشكل فى تعلم اللغة الثانية" 
وسؤال البحث الرئيس هو؛ ما الأكثر تأثيرا: أن . نلفت نظر متعلم 
اللغة الثانية إلى القاعدة النحوية بمعزل عن السياق ام أن ندمجها 
فى السياق الاتصالي؟ 
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-١‏ ياتسى لايتياون: 

حاصلة على درجة الدكتوراهء ولها أكثر من ثلاثين سنة خبرة 
فى البحث والكتابة والتعليم فى مجال اكتساب اللغة وتعليم اللغات. 
وتركز بحوثها على مجال تعليم اللغات الثانية والأجنبية وتعلمها فى 
سياق قاعة الدرس. وهى الآن أستاذ متفرغ فى جامعة كونكورديا- 
مونتريال- كنداء ومستشارة للمعلمين للمعلمين»؛ ومخططى السياسات» 
ومصممى المناهج. كما أنها مراجعة لبرامج تعليم اللغات الثانية 
والأجنبية على مستوى الجامعات. وهى مشاركة فى تأليف كتاب 
"كيف نتعلم اللغات”" (وهو موضوع هذه الترجمة) الحائز على جائزة 
دوق إدنبره لأفضل كتاب فى فرع علم اللغة التطبيقي. ولها عدد 
كبير ايضا من البحوث المنشورة فى كبرى الدوريات العالمية. 
وهى تهتم اهتماما خاصا ببرامج تدريب المعلمين» والبحث فى تعليم 
اللغات وتعلمهاء وعملت فى عدد من الجامعات فى أمريكاء وكنداء 
والمكسيكء وعدد من الدول الأوروبية» واليابان» وأستراليا. 
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المترجم فى سطور: 


أ.د. على على أحمد شعبان 

حصل على درجة الماجستير من جامعة لندن عام ١91/9‏ فى 
علم اللغة التطبيقى. وحصل على درجة الدكتوراه من جامعة لندن 
عام ١187‏ فى علم اللغة العام. عين مدرسا لعلوم اللغة بكلية 
اللغات والترجمة عام 3/87١.؛‏ ثم أستاذا مساعدًا عام 2.١985‏ ثم 
أستاذا لعلوم اللغة بكلية اللغات والترجمة عام .١391‏ 

- عمل رئيسا لقسم إعداد معلمين اللغة العربية لغير الناطقين 
بها بجامعة الإمام محمد بن سعود من عام ١185‏ إلى ١195‏ 

- عمل رئيسا لقسم اللغات الإفريقية بكلية اللغات والترجمة 
وت ادن 

- عمل عميدا لكلية الدراسات العربية والإسلامية بالجامعة 
المصرية للثقافة الإسلامية (نور - مبارك) فى كازاخستان من عام 
١‏ إلى عام ٠٠٠١7‏ 

- يعمل الآن عميدا لكلية اللغات والترجمة - جامعة الأزهر 
من عام ٠٠١7‏ وحتى تاريخه. 
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الخبرات العلمية: أشرف على عدد كبير من رسائل الماجستير 
والدكتوراه فى مصر والمملكة العربية السعودية وقازاقستان فب 
تخصصات علم اللغة وتعليم العربية لغير الناطقين بهاء واللغة 
السواحيلية» كما شارك فى مناقشة عدد كبير أيضًا من الرسائل 
العلمية. وحضر مشاركا بأبحاث علمية كثيرا من المؤتمرات فى 
مصر والمملكة العربية السعودية. وقازاقستان» واإيطالياء وهولنداء 
وسويسراء واذربيجان» وماليزياء واستراليا»ء وراس بعض اللجان 
فى بعض هذه المؤتمرات. 
أهم النتاج والنشاط العلمى : 
- المصطلح العلمى والفنى فى اللغة السواحيلية. 
- تحليل أخطاء دارسى اللغة السواحيلية من الطلاب 
- دراسة تقابلية بين العربية والسواحيلية فى بنية الجملة. 
- دور شبكة الإنترنت فى تعليم اللغات الأجنبية. 
- الإيمان بالغيبيات فى الأديان الإفريقية. 
العربية. 
- أسس تعليم اللغات وتعلمها - مترجم من الإنجليزية إلى 
العربية. 
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- مناهج البحث فى تعلم اللغة الثانية - مترجم من الإنجليزية 
للق اعرد 

- معجم العبارات الاصطلاحية الصادر عن دار نشر 
تمان حزما حرق الإتلاقية الى لحري 


التصحيح اللغوى: أيمن صابر 


الإشراف الفنى: حسن كامل 


